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Neste estudo procurámos compreender de que forma, na aula de Espanhol Lín-
gua Estrangeira, a abordagem da gastronomia e de outros aspetos relacionados 
com a alimentação pode contribuir para o desenvolvimento da competência co-
municativa intercultural, através de um trabalho direcionado sobretudo para a 
ampliação do conhecimento lexical e sociocultural. 
Após a revisão bibliográfica, no sentido de enquadrar os objetivos deste estudo, 
realizámos um trabalho com características de investigação-ação, tendo por base 
dois instrumentos de recolha de dados: um, os inquéritos realizados por alunos 
portugueses e espanhóis, relativamente aos seus hábitos e preferências alimen-
tares e ao conhecimento que têm da cultura gastronómica do Outro, tendo em 
especial consideração os respondidos pelos alunos da turma onde foi implemen-
tado o projeto de intervenção; outro, os diálogos produzidos pelos discentes, e 
que tiveram por base diversas propostas didáticas para trabalhar aspetos lexicais 
e culturais no âmbito do tema. 
Os resultados permitiram-nos concluir que a aplicação de propostas didáticas 
adequadas e devidamente planificadas contribui para o desenvolvimento da com-
petência comunicativa intercultural, a qual depende fortemente do domínio léxico 
que os aprendentes possuam, assim como do conhecimento da “cultura com mi-






















































































Este estudio pretende demostrar que, en las clases de Español Lengua Ex-
tranjera, abordar la gastronomía y desarrollar otros aspectos relacionados 
con la alimentación, es un  tema que puede contribuir eficazmente al desarro-
llo de la competencia comunicativa intercultural de los alumnos; todo ello, 
mediante un trabajo específicamente dirigido a la ampliación del léxico y de la 
competencia sociocultural.  
Tras la revisión bibliográfica, que nos permitió encuadrar los objetivos del es-
tudio, hemos realizado un trabajo con características de investigación-acción, 
en el que se han utilizado dos instrumentos de recogida de datos: uno, las 
encuestas a alumnos portugueses y españoles, sobre sus hábi-
tos/preferencias alimentarias y el conocimiento que poseen de la cultura gas-
tronómica del Otro, centrando nuestra particular atención en las respuestas 
de los alumnos en cuya clase se implementó el proyecto de intervención; y 
otro, los diálogos elaborados por los aprendices de ELE, partiendo de pro-
puestas didácticas diversas, a fin de trabajar los aspectos léxicos y culturales 
del tema en cuestión. 
Los resultados nos han permitido concluir que la aplicación de propuestas 
didácticas motivadoras y bien planificadas contribuye al desarrollo de la com-
petencia comunicativa intercultural, la cual dependerá, en gran medida, del 
dominio léxico que los aprendientes posean, pero también de los conocimien-
tos de la “cultura con minúscula”, en este caso, los propios de la comunidad 



































































Through this study we tried to understand how the approach on food and food 
related aspects in a Spanish as a Foreign Language lesson can contribute to 
the development of intercultural communicative skills. This is achieved through 
directing the work to improving lexical and sociocultural knowledge.  
After the bibliographical revision, in order to frame the goals of this study, we 
planned a task that involved investigation and action, based on two data-
collecting instruments: inquiries answered by Portuguese and Spanish stu-
dents about their food habits and preferences, as well as their awareness of 
each other’s gastronomic culture. This was achieved taking into account the 
inquiries answered by the class where the project was implemented and the 
dialogues produced by the students, which were based on several pedagogical 
proposals to work on lexical and cultural aspects of the topic. 
The results allowed us to conclude that the use of adequate, properly 
planned didactical proposals can contribute to the development of intercultural 
communicative skills, which strongly depends on the lexical skills that learners 
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“La gastronomía española […] es un atractivo para acercarse a nuestra lengua.” 





Este trabalho está orientado no sentido de tratar o tema da alimentação e da gastro-
nomia como promotor da interculturalidade, preparando a abordagem, na parte prática, de 
vários aspetos, sobretudo socioculturais e léxico-semânticos, relacionados com a alimenta-
ção; e tendo em consideração as realidades dos dois países ibéricos, em especial de Espa-
nha.  
Para o fazermos, desenvolvemos um trabalho de investigação, apresentando no ca-
pítulo I o enquadramento teórico, subdivido em duas partes. Na primeira, focaremos a in-
dissociabilidade entre língua e cultura, definindo o que se entende por cultura no ensino-
aprendizagem das línguas, e, a partir da associação entre ambas, trataremos da importância 
da interculturalidade no mundo atual e da competência intercultural nos aprendentes de 
línguas estrangeiras. Na segunda, passaremos ao tratamento da gastronomia como cultura, 
constituindo-se como fator de identidade nacional e de aproximação entre os povos, e à 
relação da gastronomia com a globalização, dedicando também uma atenção especial à 
alimentação no âmbito escolar. 
A partir desta abordagem, esperamos ter reunido as informações necessárias para 
explorar a alimentação e a gastronomia, no que respeita às semelhanças e diferenças, quer 
na sua composição, quer a nível lexical, e também em termos socioculturais. 
No capítulo II apresentamos as orientações metodológicas que presidiram o nosso 
projeto, enquadrado no tipo de investigação-ação, passando pela contextualização do mes-
mo. Na recolha de dados tivemos em consideração os questionários feitos aos alunos e os 
diálogos apresentados pelos mesmos. A análise dos dados teve em linha de conta a combi-
natória do método quantitativo com o qualitativo. A apresentação e análise de dados serão 
fornecidas no capítulo IV. 
No capítulo III, focalizaremos a nossa atenção no interesse e no atrativo da alimen-
tação e da gastronomia para o desenvolvimento da competência léxico-semântica e inter-
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cultural, nas aulas de Espanhol Língua Estrangeira (ELE), tecendo algumas considerações 
teóricas e apresentando algumas aplicações práticas no contexto da intervenção. 
Na parte final do nosso trabalho, ficarão apontadas as conclusões finais, assim co-
mo as limitações ao estudo, indicando igualmente algumas sugestões para investigações 
futuras. 
Antecipamos que os nossos objetivos se viram cumpridos como professores de 
ELE, desenvolvendo e implementando um projeto que se reveste de grande utilidade, tanto 
para os docentes como para os alunos, pois contribui decisivamente para a aquisição e de-
senvolvimento da competência léxico-semântica, com o objetivo último de preparar cida-
dãos para o mundo, mais cultos, informados e respeitadores do Outro: o que entendemos 
































































CAPÍTULO I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
 
La gastronomía es uno de los aspectos más atractivos de 
eso que llamamos “cultura con minúscula”. ¿Qué mejor 
manera de asimilar o reforzar una lengua sino a través de 
la exquisita gastronomía de la gente que la habla? 
 










































1. Cultura e interculturalidade  
 
Num mundo cada vez mais sujeito aos imperativos da globalização, as políticas 
educativas têm procurado ajustar-se a essa realidade e ser o garante da transmissão de valo-
res tais como a igualdade, o respeito pelo Outro e a democracia. Neste sentido, a União 
Europeia tem lançado diretrizes de promoção da interculturalidade e do plurilinguismo. 
O ano de 1986 assinalou um ponto de viragem em Portugal, devido, sobretudo, à 
entrada do país na comunidade europeia. Neste ano é publicada a nova Lei de Bases do 
Sistema Educativo onde se vê espelhada a preocupação do sistema educativo em responder 
às necessidades da nova realidade social, contribuindo para a “formação de cidadãos livres, 
responsáveis, autónomos e solidários”1, mas também conscientes do seu património cultu-
ral, “no quadro da tradição universalista europeia e da crescente interdependência e neces-
sária solidariedade entre todos os povos do mundo”2, valorizando os diferentes saberes e 
culturas. Esta ideia vê-se retomada em vários documentos, quer nacionais, quer europeus, e 
é neste contexto que a aprendizagem de línguas se vê cada vez mais reconhecida, necessá-
ria e reforçada, pois “a aprendizagem de uma língua leva o indivíduo a interiorizar valores 
positivos em relação a essa mesma língua e, consequentemente, em relação à linguagem 
em geral, dando-lhe liberdade e força para vencer distâncias através da comunicação, numa 
aceitação do Outro e na disponibilidade face à diversidade” (Andrade & Araújo e Sá, 
2001:159).  
Encarando a língua como um aspeto fundamental da cultura, e a cultura como um 
ponto fulcral na aprendizagem de uma língua, torna-se difícil destrinçar onde começa a 
aprendizagem de uma ou de outra: tão forte é a interligação entre ambas. O que é inegável 
é que, para o desenvolvimento adequado da competência comunicativa, é fundamental in-










                                                        
 
1 Lei de bases do sistema educativo -  Lei nº 46/86, D.R. n.º 237, Série I, de 1986-10-14, Artigo 2.º, ponto 4. 




1.1. O conceito de cultura, na aprendizagem de línguas estrangei-
ras 
 
Tradicionalmente, a aprendizagem de uma língua estrangeira (LE) limitava-se es-
sencialmente à abordagem de conteúdos gramaticais e lexicais e a cultura era encarada 
como algo acessório e extrínseco. Este tipo de posição conduzia a uma abordagem dos 
conteúdos culturais totalmente descontextualizada e acentuava, desta forma, a criação de 
estereótipos relativamente à cultura da língua-alvo.  
A influência da abordagem comunicativa na aprendizagem das línguas foi decisiva 
na mudança de mentalidades relativamente aos métodos de ensino de LE. A competência 
comunicativa, conforme já referimos, integra não só a competência linguística, mas tam-
bém a componente sociocultural. Miquel (2004) apresenta-nos uma síntese pessoal do que 
muitos entendem por componente sociocultural:  
“es donde se concentran todos los elementos que rigen la adecuación: es el conjun-
to de informaciones, creencias y saberes, objetos y posiciones de esos objetos, mo-
dos de clasificación, presuposiciones, conocimientos y actuaciones (rituales, ruti-
nas, etc.), socialmente pautados que confluirán en cualquier actuación comunicati-
va y que harán que ésta sea adecuada.” (p.513) 
 
Torna-se então evidente que a condição de uso da língua a partir de uma abordagem 
comunicativa tem de ter em conta a componente sociocultural, sobretudo no que se relaci-
ona com a intenção do falante (a sua atuação deve ser pautada pelos princípios de adequa-
ção)  e o contexto. 
Assiste-se pois ao reforço da ideia de que para aprender / ensinar uma língua é im-
prescindível associar constantemente a abordagem da cultura dos seus falantes, já que a 
língua reflete a sua visão do mundo e o seu código de conduta. 
Assim, há que ter em conta que, inicialmente, qualquer aluno que aprenda uma LE 
se depara com obstáculos para estabelecer comunicação com o seu interlocutor, não só a 
nível linguístico, porque há todo um léxico e uma sintaxe que não domina, mas também a 
nível sociocultural, porque desconhece o amplo leque de comportamentos para agir ade-
quadamente em cada contexto3. Importa pois acompanhá-lo e orientá-lo no seu percurso, 
                                                        
 
3 A este propósito, a obra de Eduardo Mendoza, Sin Noticias de Gurb, (1991),  contém exemplos muito elu-
cidativos dessa desadequação, de entre os quais, apresentamos o seguinte episódio: “Entro en un restaurante 
y un Caballero vestido de negro me pregunta com displicência si por ventura tengo hecha reserva. Le respon-
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não esquecendo também a sua bagagem linguística e cultural, quer em termos de língua 
materna (LM), quer de outras que domina total ou parcialmente. 
Deste modo, a abordagem comunicativa implica necessariamente uma nova visão 
(ou revisão) do conceito de cultura, o qual importa rever antes de mais. 
Soler-Espiauba (2009:218) faz a síntese de várias definições de cultura, por parte de 
investigadores de renome (Riley, 1989; Harris, 1990; Porcher, 1986; Miquel & Sans, 
1992)4, para concluir que “la cultura es el ADN de una sociedad que comparte lo esencial”. 
Embora tenham passado mais de 20 anos sobre o trabalho apresentado por Miquel 
& Sans (1992), cremos que a sua visão de cultura, no que concerne à aprendizagem das 
línguas, permanece atual e nos ajuda a entender o que Soler-Espiauba definia, em termos 
de cultura, como ADN de uma sociedade. Estas autoras distinguem entre cultura a secas 
ou con  minúscula: aquela que compreende o conhecimento que os nativos possuem para 
“ser actores efectivos en todas las prácticas culturales cotidianas”, noção que inclui o que é 
partilhado e subentendido por indivíduos que “vivem” a mesma língua e cultura, incluída a 
comunicação não-verbal; é esta cultura que possibilita a um estrangeiro compreender o que 
se passa à sua volta e (inter)agir adequadamente nos diferentes contextos; Cultura con 
mayúscula (também apelidada de Cultura do Olimpo), a qual corresponde a produtos legi-
timados sancionados e honrados pela sociedade em determinado momento; e uma última 
Kultura con K, que depende de modas e se cinge a minorias.  
Para evitar confusões que poderiam levar a entender a cultura con mayúscula como 
estando em primeiro plano relativamente à cultura con minúscula, Miquel (2004:516) pro-
cura esclarecer os três conceitos de cultura que tinha apresentado em conjunto com Sans, já 
em 1992, comparando a cultura com uma secção do tronco de uma árvore, estabelecendo 
assim uma cultura esencial ou con minúscula que corresponderia à  parte central por onde 
                                                                                                                                                                        
 
do que no, pero que me estoy haciendo un chalet com veintidós retretes. Soy conducido en volandas a una 
mesa engalanada con un ramo de flores, que ingiero para no parecer descortés. Me dan la carta (sin codifi-
car), la leo y pido jamón, melón con jamón y melón. Me preguntan qué voy a beber. Para no llamar la aten-
ción, pido el líquido más común entre los seres humanos: orines.” 
4 «Riley (1989): “La cultura como conocimiento es la suma total de la información, las creencias, los valores 
y las destrezas que una persona tiene que compartir y aplicar en la sociedad y en las situaciones en las que se 
encuentra. Es lo que tengo que saber para actuar de manera sensata y comprender las situaciones”; Harris 
(1990): “Cultura es un conjunto aprendido/adquirido socialmente, de tradiciones, estilos de vida y de modos 
pautados y repetitivos de pensar, sentir y actuar”; Porcher (1986): “Toda cultura es la ficha de identidad de 
una sociedad, los conocimientos de que dispone y sus opiniones (filosóficas, morales, estéticas, etc.)”; L. 
Miquel y N. Sans (1992): “La cultura es una adhesión afectiva, un cúmulo de creencias que tienen fuerza de 




circula a seiva, sendo a cultura diretamente relacionada com a língua, onde se encontra o 
conhecimento que permite fazer um uso efetivo e adequado da linguagem, ou aquilo que 
designa também de standard cultural (componente sociocultural); cultura legitimada ou 
con mayúscula, situa-se num anel mais afastado e está sujeita a um maior número de modi-
ficações; e, finalmente, uma cultura epidérmica ou Kultura com “K”, mais dependente de 
“modas”, passageira. 
 
Porém, considerando esta perspetiva, pode dar a ideia de que as diferentes “cultu-
ras” estão compartimentadas e não interagem, que a Cultura con mayúscula é eliminada da 
aprendizagem da língua ou relegada para segundo plano. Parece-nos haver aqui necessida-
de de explicitar que a abordagem dessa cultura continua a ser de suma importância, mas 
que deve ser adequada ao nível de desenvolvimento linguístico e sociocultural do aluno, 
bem como aos seus interesses: conforme for aumentando o seu grau de proficiência em 
termos comunicativos, verificando-se um uso adequado da cultura con minúscula, maior 
poderá ser o intercâmbio e a assimilação do que surge designado por Cultura con mayúscu-
la e, eventualmente, da Kultura com K. 
Considerando o ponto de vista de Soler-Espiauba (2009:224), é também a cultura 
esencial ou con minúscula que se deve privilegiar, pois é ela que se revela realmente útil e 
capaz de implicar verdadeiramente os falantes estrangeiros na comunicação. 
Na opinião de Aguiar (2010:141), surge reforçada a ideia que temos vindo a defen-
der da indissociabilidade entre língua e cultura, e de que aprender uma língua é aprender 
um comportamento cultural:  
    “Aprender uma língua é aprender um comportamento e, nomeadamente, um 
comportamento cultural. […] Se a dimensão linguística é uma condição necessária, 
não é suficiente para assegurar a eficácia da comunicação. Aliás, exprimir-se e 
compreender no plano linguístico não garantem a capacidade para codificar e des-




                                                        
 
5 Imagine-se, a título de exemplo, um português que domine rudimentarmente a língua espanhola, sobretudo 
devido à intercompreensão, e que crê que todos os restaurantes funcionam de igual maneira aos do seu país 
de origem. Uma das surpresas vai acontecer quando tentar almoçar numa cidade espanhola à uma da tarde e 
obtiver como resposta que ainda não têm nada preparado, só por volta das duas; outra vai ocorrer ao deparar-
se com o menu: de entrada, em vez do tradicional pão com manteiga, seguido de sopa, são-lhe apresentadas 




No vemos las cosas como son, las vemos como somos. 
Talmud 
 
1.2. O desenvolvimento da competência intercultural  
Quando um estrangeiro domina uma língua, mas não compreende as situações que 
decorrem em contexto social do idioma que estuda, o problema reside provavelmente no 
facto de não ter desenvolvido adequadamente a competência sociocultural. Neste caso, es-
pera que o Outro atue como ele o faria. Ao não coincidir com as suas expetativas, a ten-
dência é para julgar o Outro a partir da sua própria cultura, daquilo que ele considera 
“normal”6. No entanto, como refere Moreno García (2000), é preciso “descubrir que la 
normalidad es algo que cambia con las fronteras, las lenguas y, a veces, los individuos”. A 
mesma autora defende que para promover a igualdade entre culturas é importante desen-
volver atividades que favoreçam a comparação e o contraste das diferentes culturas.  
Iglesias Casal (2000) reconhece, ainda assim, que é difícil discriminar o que com-
põe exatamente a “cultura estándar nacional” (ou seja, a ‘cultura com minúscula’ de Mi-
quel & Sans, 1992; a dita ‘essencial’ para Miquel, 2004; ou ‘o ADN de uma sociedade’ 
definido por Soler-Espiauba, 2009). Todavia, alerta para a necessidade do professor de lín-
guas estrangeiras fazer o possível para que os alunos descubram, pelo menos, as imagens 
que são evocadas pelos nativos quando falam, agem e reagem. Segundo a autora, “com-
prender el contexto cultural de comunicación es fundamental, muchas veces, para descodi-
ficar con acierto un mensaje.”  Para o desenvolvimento dessa compreensão do contexto 
natural de comunicação, a autora, à semelhança de Moreno García (2000), defende que se 
proceda também à comparação de culturas. Contudo, este tipo de atividades tem de ser vis-
to a partir de duas perspetivas: se, por um lado, estimulam a curiosidade dos alunos, por 
outro, podem acentuar os estereótipos. Para contornar esse risco, a autora propõe que se 
recorra inicialmente a atividades de contraste de culturas, mas que, em relação a elas, se 
conduza o aluno a descobrir que “ese comportamiento aparentemente exótico tiene perfec-
to sentido si se ve dentro del contexto del resto de la cultura.” Reforçando este entendimen-
to, a professora da Universidade de Oviedo (2010:6) refere que, nas relações interculturais, 
é preciso ultrapassar “o olhar” a cultura dos outros, a partir da nossa própria cultura. 
Acrescenta que, mais do que descobrir as diferenças entre culturas, dever-se-ia também 
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descobrir o que há de comum entre elas7. Do seu ponto de vista, “constituye un grave error 
de perspectiva entender las diferencias como argumento que separa y enfrente y no como 
una diversidad que enriquece.” A mesma autora, fala das aulas de LE como um espaço pri-
vilegiado para efetuar essa mudança de atitude e promover esse enriquecimento: 
“En  el  ámbito  académico  y  partiendo  de  la realidad  del  aula  de  lenguas  
extranjeras  como  espacio multicultural  privilegiado,  para  ser  conscientes  de  
las divergencias  y  de  las  convergencias  culturales  que obstaculizan o facilitan 
el acercamiento, la toma de conciencia y la aceptación de otros modos de ver el  
mundo, es preciso fomentar en el  estudiante no sólo la fluidez lingüística, sino 
también  la  fluidez  cultural,  realizando  actividades  que supongan una "provoca-
ción" para el  trabajo comparativo de los modos de ser y de hacer de los miembros 
de las diferentes culturas. Los estudiantes tendrán la oportunidad de contrastar sus  
propias  representaciones  pudiendo  así  reajustarlas, enriquecerlas,  relativizarlas y 
reflexionar  sobre cómo dichas representaciones  son  construcciones  sociales,  lo  
que  los colocará  en  una  disposición  positiva  para  el  diálogo intercultural.  De  
este  modo,  nuestras  aulas  podrán convertirse  en  auténticos  territorios  para  el  
encuentro,  el contraste,  el  intercambio  y  la  negociación,  lo  que  nos permitirá 
comunicarnos  con más eficacia en las sociedades cada  vez  más complejas  y  plu-
rales  de  las  que  formamos parte.” 
(Iglesias Casal, 2010: 28) 
 
Deste modo, poderemos afirmar que a comparação entre culturas é uma ação inevi-
tável e natural, pois o que importa é o modo como se reage e se encaram as diferenças. De-
veremos, por um lado, aceitar a diversidade cultural positivamente e, por outro, contribuir 
gradualmente para a eliminação de estereótipos. Refere ainda Aguiar (2010:47) que “a di-
versidade é constitutiva da natureza do homem, e o reconhecimento da sua própria diversi-
dade é uma das condições para reconhecer a diversidade do Outro.” Este exercício ajudar-
nos-á ainda a refletir sobre a nossa própria cultura, fazendo-nos sair da nossa zona de con-
forto e a encetar o caminho da compreensão e aceitação do Outro. Perguntamo-nos então, a 
propósito deste trabalho, se haverá algo mais facilitador do que a gastronomia para promo-
ver esse conhecimento. No apartado “La comida y la bebida ayudan en esta vida”, Moreno 
García (2000) oferece-nos a resposta: “a todos nos gusta hablar de lo que se come o bebe 
en nuestros países, regiones, incluso en nuestra familia”. Logo, facilmente através de um 
                                                                                                                                                                        
 
6 Veja-se um uso ou costume curioso: em Portugal o arroz de marisco come-se com talheres de peixe; em 
Espanha com uma colher. Uma ação simples, normal em cada um dos países, mas que poderá causar estra-
nheza aos menos avisados. 
7 Exemplificando, a relação dos portugueses e dos espanhóis com o tempo é muito semelhante: são ambos 
tolerantes com atrasos; o mesmo sucede quando se visita alguém que oferece comida ou bebida e se recusa a 
oferta à primeira, mas acaba-se por aceitá-la à segunda ou à terceira insistência. Estas situações seriam enten-
didas negativamente por um cidadão inglês.  
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diálogo sobre o que se come, uma receita de culinária, um conselho alimentar se estabelece 
o intercâmbio, se trocam experiências e vivências que a todos enriquecem. 
 
Desta forma, podemos afirmar, com Aguiar (2010:103), que constituem aspetos 
fundamentais, no processo de ensino-aprendizagem de uma língua-cultura: “permitir a ca-
da aluno realizar um percurso pessoal e subjetivo na cultura estrangeira; levá-lo a comparar 
sistematicamente a cultura estrangeira com a sua própria e conduzi-lo a descobrir a(s) coe-
rência(s) interna(s) própria(s) à cultura estrangeira”; não esquecendo que a perceção que 
temos da nossa própria cultura interfere no modo como consideramos e vivenciamos as 
que nos são alheias. Os trabalhos de várias autoras (Iglesias Casal, 2000, 2010; Miquel, 
2004; Soler- Espiauba, 2009) defendem a necessidade de distanciamento para tomar cons-
ciência da cultura em que se está imerso, pois, se não for possível fazer este exercício, ten-
der-se-á a relativizar e a julgar todos os outros comportamentos a partir dessa cultura. Este 
distanciamento poderá pois prevenir ou anular a formação de estereótipos e o choque inter-
cultural. 
Há que ter em consideração que, quando se inicia a aprendizagem de uma LE, há 
numerosos fatores que influenciam a comunicação e que não são dominados pelo apren-
dente. A perceção que se tem da língua-alvo pode ser totalmente diferente da que tem um 
nativo. Este, em situação de comunicação, é capaz de acionar automática e naturalmente 
uma panóplia de elementos linguísticos e culturais (lo consabido, lo presupuesto, lo com-
partido, el contexto espacio-temporal)8 que foi adquirindo, muitas vezes de forma incons-
ciente, ao longo da sua formação. Para alguém que agora toma contacto com uma nova 
língua e cultura, a capacidade de comunicar e de interagir adequadamente estará condicio-
nada pela aprendizagem e domínio desses elementos que fazem parte da cultura do quoti-
diano, da cultura essencial para encetar atos de fala. O desafio estará em conseguir distan-
ciar-se para compreender outros modos de (inter)agir, sem renunciar à sua identidade cul-
tural, desenvolvendo assim uma verdadeira competência intercultural. A abertura e a refle-
xão sobre o que se diz (ou se vê), como e porque se diz dessa maneira marcará a diferença 
e levará os aprendentes a aproximarem-se “cada vez más a una identidad intercultural que 
nos permite reconocer que los valores de nuestra cultura no son únicos.” (Iglesias Casal, 
2010:14). De acordo com a mesma autora, “gran parte  de  nuestra  conducta,  pues,  ocurre  
12 
 
a  nivel subconsciente,  por  tanto,  uno  de  los  beneficios  de  la experiencia  del  encuen-
tro  intercultural  es  forzarnos  a  ser conscientes de nuestra conducta, lo que nos permite 
percibir y conocer  la propia cultura.”  
A este propósito, Aguiar (2010:83) propõe “uma nova abordagem do conceito de 
cultura que passa a ser entendido como uma construção progressiva para a qual contribuem 
quer o Eu, quer o Outro.” É essa construção que levará  ao desenvolvimento da competên-
cia intercultural.  Não nos esquecendo de que esse tipo de construção  “se hace en lengua, 
con la lengua, por la lengua y para la lengua.” (Díaz-Corralejo, 2004). No entanto, subli-
nhando o que diz a autora portuguesa antes citada, é preciso relembrar que “a língua é um 
instrumento de comunicação, mas também um meio de apreender a cultura do Outro, vê-la 
e senti-la para a poder compreender. Uma sociedade constrói a sua visão do mundo e a sua 
identidade através da língua. Esta é o agente fundador da socialização do indivíduo e da 
sua integração na cultura.”  
 A seguir, a mesma autora defende que: 
 
“Uma educação multilingue favorece a abertura face aos outros e cria o desejo de 
conhecer melhor aqueles cuja língua se está a praticar, de compreender a sua cultu-
ra, de trocar ideias, permitindo reduzir os mal-entendidos culturais. Esta aprendi-
zagem permite negar o etnocentrismo e aceder a outros valores culturais, permitin-




Guillen Díaz (2004:838), por seu turno, reitera o facto de que o domínio do sistema 
linguístico não é garante da compreensão, que para comunicar não se pode deixar de asso-
ciar língua e cultura9. A autora refere que a língua é muito mais do que um conjunto de 
elementos linguísticos; contém uma “gramática cultural oculta que, si no se domina, da 
lugar en la comunicación a casos de incomprensión, conflicto, choques culturales y malen-
tendidos.” Acrescenta ainda que: 
“la enseñanza y aprendizaje de los contenidos culturales en el aula no estará orien-
tada a que los alumnos lleguen a comportarse de igual manera que lo harían los na-
tivos, reproduciendo sus comportamientos de forma mimética, sino a que sepan 
                                                                                                                                                                        
 
8 A este respeito, veja-se Miquel (2004), pp.525-526. 
9 Quando dizemos “paella”, por exemplo, mobilizamos toda uma panóplia de conhecimentos que vai muito 
além da sua definição no dicionário: para além de sabermos que é um prato típico, originário da região de 
Valência, temos de saber que também se confecionam paellas em toda a Espanha, que há diferenças de con-
feção de região para região, que é um prato do quotidiano das famílias,  que tradicionalmente a paella é um 
prato coletivo, que se come apenas com uma colher na mão direita, entre outros aspetos. 
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descodificarlos y comprenderlos a través del recurso a los referentes propios, los 
conocimientos anteriores, las vivencias y experiencias propias en la perspectiva de 
los contactos interculturales”.  
Guillen Díaz (2004:849) 
 
Sublinhamos esta ideia, referindo que o aluno se enriquece em todo o processo, não 
só linguística e culturalmente, mas também como cidadão de um mundo cada vez mais 
global. Relativamente a esse enriquecimento, no QECR (2001) clarifica-se o que para nós 
constitui uma obviedade: 
“o aprendente de uma língua e cultura segunda ou estrangeira não deixa de ser 
competente na sua língua materna e na cultura que lhe está associada. A nova 
competência também não é guardada à parte da antiga. O aprendente não adquire 
pura e simplesmente dois modos de atuar e de comunicar distintos e autónomos. O 
aprendente da língua torna-se plurilingue e desenvolve a interculturalidade. 
As competências linguísticas e culturais respeitantes a uma língua são alteradas pe-
lo conhecimento de outra e contribuem para uma consciencialização, uma capaci-
dade e uma competência de realização interculturais. Permitem, ao indivíduo, o de-
senvolvimento de uma personalidade mais rica e complexa, uma maior capacidade 




Neste contexto, complexifica-se e enriquece-se o conceito inicial de competência 
de comunicação, associando-lhe as noções de interculturalidade e de competência intercul-
tural:  
“L’interculturalité désigne la capacité de faire l’expérience de l’altérité cultu-
relle et à analyser cette expérience. La compétence interculturelle ainsi développée 
permet de mieux comprendre l’altérité, d’établir des liens cognitifs et affectifs 
entre les acquis et toute nouvelle expérience de l’altérité, de jouer un rôle de mé-
diateur entre les participants à deux (ou plus) groupes sociaux et leurs cultures, et 
de questionner des aspects généralement considérés comme allant de soi au sein de 
son propre groupe culturel et de son milieu.” 10  
 
 E, associado à competência intercultural, surge o reconhecimento da competência 
plurilingue como suporte ao desenvolvimento da competência de comunicação, pois, 
quando o aprendente inicia a aprendizagem de uma língua, não parte “vazio”, há todo um 
repertório de conhecimentos prévios, referentes à sua LM ou outras que domina ou com as 
quais teve contacto, os quais mobiliza para essa a aprendizagem. Assim, no resumo do 
                                                        
 
10 Guide pour le développement et la mise en œuvre de curriculums pour une éducation plurilingue et inter-
culturelle (2010), p.16. 
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Guide antes citado (2010:4), faz-se referência, não a duas competências, mas a uma que é, 
simultaneamente, plurilingue e intercultural: “La compétence plurilingue et interculturelle 
est définie comme la capacité à mobiliser le répertoire pluriel de ressources langagières et 
culturelles pour faire face à des besoins de communication ou interagir avec l’altérité ainsi 
qu’à faire évoluer ce répertoire. ”  
 
É este entendimento que constitui a principal novidade: a competência comunicati-
va, para além de ter de ser intercultural, deve ser também plurilingue, não entendendo a sua 
união como algo obrigatório, mas como um ato natural na aprendizagem de uma língua. 
Podemos então concluir que no ensino das línguas se deve apostar no desenvolvimento de 
uma competência que seja comunicativa e que contemple duas dimensões: a da intercultu-
ralidade e a do plurilinguismo, criando no aprendente “la capacidad de moverse entre las 
culturas, comunicarse entre las culturas por el conocimiento de las mismas” (J. Guervós, 
2010:122), reduzindo assim as interferências que podem levar a mal-entendidos.  
Ainda segundo o mesmo autor, o objetivo do ensino das línguas deve ser: 
“facilitar la comunicación intercultural para aquel que ya es consciente de la nece-
sidad de conocer la cultura de su interlocutor para poder comunicarse con fluidez. 
Esta fluidez cultural en la comunicación se consigue, en gran parte, aplicando un 
principio de empatía elemental, esto es, ponerse en lugar del interlocutor y sumer-
girse en su cultura. Saber cómo vive, de qué habla y, sobre todo, qué le agrada y 




1.3. Uma educação intercultural para a era planetária 
A sociedade atual defronta-se com vários desafios gerados pelas grandes transfor-
mações culturais que advêm do processo de globalização e da consequente mobilidade das 
pessoas e das culturas. De acordo com Marques & Martins (2010:82),estas transformações 
“associadas à complexificação e heterogeneidades do tecido social levam, assim, à neces-
sidade de, desde cedo, formar cidadãos mais conscientes e mais abertos à diversidade, pre-
parando-os para a vivência de uma cidadania à escala planetária”. 
Consciente destas transformações, a União Europeia tem vindo, cada vez com mai-
or intensidade, a procurar incentivar o desenvolvimento da interculturalidade como garante 
da democracia, da igualdade, da liberdade nesta era planetária. Esta aposta passa necessari-
amente pela educação.  
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Nesta linha de pensamento, Carneiro (2008:81) defende que “educar para a inter-
culturalidade consiste também em educar os olhares sobre o mundo e aprender a apreciar 
substantivamente o próximo ou semelhante.” 
Aguiar (2010:125) vai mais longe e sublinha o papel fundamental da escola no de-
senvolvimento da educação intercultural: 
“A Educação Intercultural centra-se na necessidade de entrosamento, comunicação 
entre as pessoas, o que faz com que elas aprendam umas com as outras, tomando 
sempre como pressuposto que cada um de nós é diferente do Outro. Na Educação 
Intercultural, a co-aprendizagem é importante, dado que tanto o saber como as re-
lações sociais estão em permanente construção. 
Neste sentido, a interação Eu-Outro é fundamental, cabendo à escola fomentar o 
diálogo, eliminando o confronto. Isto implica que Eu me descubra no Outro e o 
Outro em Mim. Por isso, o diálogo crítico e construtivo para que cada um de nós 
tenha consciência do lugar que ocupa no mundo é fundamental.” 
 
De acordo com Bizarro & Braga (2004:58), a educação intercultural só poderá ser 
consolidada pelos valores da igualdade, do respeito pelo Outro e da democracia. Como já 
referimos anteriormente, a pedra angular para o desenvolvimento da interculturalidade es-
tará intimamente ligada à aprendizagem de línguas. Segundo as mesmas autoras, “quantas 
mais línguas vivas um indivíduo tiver aprendido, mais apto estará para aprender outras lín-
guas, mais capaz será de se conhecer e conhecer os outros, de se respeitar e respeitar os 
outros.” E, para além desta constatação, acrescentam ainda que “conhecer a língua(s) e a(s) 
cultura(s) do(s) Outro(s) é conhecer melhor a sua própria língua e a sua própria cultura.”  
A mesma linha de pensamento já vinha sendo defendida por Andrade & Araújo e 
Sá (2001:159), no reforço da ideia de que a aprendizagem de idiomas funciona como ga-
rante do entendimento entre os indivíduos a diferentes níveis e, em simultâneo, leva a uma 
maior reflexão sobre si próprio, a sua língua e a sua cultura. Nesta medida, e tendo em 
atenção a sociedade atual, cada vez mais global e diversa, as autoras evidenciam “o papel 
da aprendizagem das línguas para a compreensão mútua, para a estabilidade democrática, 
para o emprego, para a mobilidade ou para o acesso a maior quantidade de informação.” 
 
Em teoria, há uma aposta clara no desenvolvimento do plurilinguismo europeu e da 
interculturalidade. A formação de professores de línguas em Portugal caminha nesse senti-
do. Todavia, paira sobre esta intenção a ameaça do neoliberalismo que está a influenciar as 
políticas educativas a nível mundial e que esconde, sob a capa da qualidade do ensino, a 
submissão à economia de mercado onde, segundo Diéz Gutiérrez (2010:31), a cidadania 
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democrática passou a ser considerada como esbanjamento dos dinheiros públicos. O pluri-
linguismo, a valorização das línguas e a educação intercultural poderão ser anulados pela 
introdução nos currículos apenas dos idiomas relevantes para os mercados, e pela supres-
são da formação humanística, pois considera-se “la atención a la diversidad como un pro-
blema y un entorpecimento de la eficacia instructiva.”  
 
1.4. A identidade nacional num mundo intercultural 
A identidade nacional não é um conceito estático, pois a sociedade evolui e, com 
ela, mudam os valores que a definem. Num mundo cada vez mais global, onde tudo se pas-
sa a uma velocidade cada vez maior, os valores mudam mais rapidamente e existe o risco 
de desaparecimento do património que nos define como pertencentes a uma sociedade ou a 
um país, por anulação ou simplesmente por sobreposição de outras culturas, ditas mais for-
tes. É de realçar, todavia, o papel da língua na construção, afirmação, manutenção e trans-
missão dessa identidade. De acordo com Carneiro (2008:83), “ a língua é celebrada como a 
expressão mais extraordinária da capacidade simbólica dos humanos. Ela ocupa o coração 
da identidade dos povos e da afirmação das comunidades.” 
 
Falando em concreto da Europa, sabemos que a identidade nacional de qualquer pa-
ís europeu é indissociável da identidade europeia e que “essa identidade redunda num con-
junto plural e interativo de diversidades” (Graça Moura, 2013:20), sendo, nas palavras do 
autor, “um work in progress”. Todavia, como defende Patrício (2008:434), essa constata-
ção não implica a anulação da identidade nacional, torna, sim, ainda mais forte, a necessi-
dade de afirmação e de reforço dessa identidade. É neste sentido que assistimos a esforços 
de preservação e divulgação do nosso património peninsular intra e extra-fronteiras, procu-
rando integrar no acervo cultural global o que melhor nos representa como país.11 
 Podemos ainda afirmar que a identidade nacional não se pode desligar de um con-
texto mais alargado de entrosamento com as culturas dos outros países. Esse entrosamento 
faz-se através da língua e da interculturalidade e deve ser entendido, não como uma perda 
                                                        
 
11 Pensemos nas campanhas publicitárias que tentam “vender” a marca Portugal no estrangeiro (“Alentejo, 
tempo para ser feliz, https://www.youtube.com/watch?v=9IyNsusb7Zo), os tradicionais slogans “Compre o 
que é nosso!” ou “Vá para fora cá dentro!” ou ainda a proliferação de franchisings de Pastéis de Nata na Eu-
ropa; refira-se também, em relação à Espanha, o programa “Cómetespaña” e o projeto “Marca España” que 
procuram promover o país intra e além-fronteiras. 
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dos traços que caracterizam uma nação, mas como um processo de enriquecimento da 
identidade individual de um país e, consequentemente, de uma identidade mais alargada ao 
nível da era planetária. Moreno García (2000) fornece um exemplo bastante ilustrativo des-
te enriquecimento quando remete para o que diz Amin Maalouf, a propósito do Islão: 
“(…) hoy todos nosotros hemos de adoptar, necesariamente, innumerables elemen-
tos procedentes de las culturas más fuertes, pero es esencial que podamos compro-
bar que determinados elementos de nuestra propia cultura – personajes, objetos ar-
tísticos, moda, objetos cotidianos, música, platos, palabras… - se adoptan en todos 
los continentes y que a partir de ahora forman parte del patrimonio universal, co-
mún a toda la humanidad.” (1999:146)12 
 
 Em suma, dominar proficientemente uma língua, não é garante de uma perfeita in-
tegração no contexto onde ela é falada. Para evitar mal-entendidos e situações embaraçosas 
para quem aprende uma língua, é necessário associar a essa aprendizagem a transmissão da 
cultura a ela associada, uma vez que, parafraseando o que diz Aguiar (2010:141), aprender 
uma língua é aprender um comportamento cultural. Defendemos que no núcleo dessa 
aprendizagem seja inserido o que Miquel designa por “cultura esencial ou con minúscula” 
e que permitirá ao aprendente comportar-se adequadamente em cada contexto ou, pelo me-
nos, evitar o choque cultural e a criação de estereótipos ou, até mesmo, promover a anula-
ção dos mesmos. 
 Sabemos que esta aprendizagem não é feita a partir de uma tábua-rasa. Como pro-
fessores de LE, temos de ter em consideração a bagagem linguística e cultural do aluno, a 
qual interfere necessariamente na aprendizagem do novo idioma, sobretudo, através de 
mecanismos de comparação e contraste. É nesse intercâmbio entre o novo e o conhecido 
que nasce a consciência não só da língua e da cultura do Outro, mas também da própria, 
promovendo-se assim, também, o autoconhecimento da língua e cultura maternas. Há pois 
um duplo enriquecimento que deve levar a um reconhecimento positivo da diversidade lin-
guística e cultural e a uma melhor compreensão de nós próprios e do Outro e, consequen-
temente, ao desenvolvimento de uma verdadeira competência intercultural. Uma vez que 
esse desenvolvimento se faz através da língua e implica a LM, a LE em aprendizagem e, 
eventualmente outras LE dominadas pelo aprendiz (ainda que com diferentes níveis de pro-
ficiência), temos de lhe associar o plurilinguismo. Deste modo, para a promoção de uma 
                                                        
 
12 Maalouf, A., 1999, Identidades asesinas, Madrid, Alianza Editorial, p. 146. 
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verdadeira competência comunicativa, temos de associar à aprendizagem do idioma a 
componente intercultural e plurilingue. Assiste-se assim ao alargamento e enriquecimento 
das competências do aprendente: comunica cada vez mais eficazmente e desenvolve de 
forma natural, através da aprendizagem da LE a interculturalidade e o plurilinguismo. 
 O diálogo intercultural faz parte da nossa herança cultural enquanto descobridores 
do mundo novo e “pioneiros da globalização” (Graça Moura, 2013:37). A identidade naci-
onal é um conceito em permanente construção e fruto da junção de diversas outras identi-
dades locais e regionais. Este conceito sofre influências provenientes das mais diferentes 
culturas. Atualmente, atendendo à facilidade de circulação de pessoas e da sua bagagem 
linguística e cultural, assiste-se a um duplo fenómeno: o do alargamento a uma identidade 
cada vez mais rica e global; por outro lado, à consciencialização dos valores que nos carac-
terizam como comunidade, região ou país, sendo que essa identidade é também ela fruto da 
miscigenação de culturas que, ao longo do tempo, a influenciaram. Seja como for, em todo 
o processo de construção, transmissão ou assimilação de culturas, a(s) língua(s) conti-




























Noi non ci invitiamo l'un l'altro per mangiare e bere  
semplicemente, ma per mangiare e bere insieme.  
(Plutarco, Dispute conviviali, II, 10). 
 
2. A gastronomia como fator cultural  
 
A evolução do homem, desde os primórdios, está diretamente relacionada com o 
modo como se alimenta. A capacidade de dominar o fogo marcou a primeira grande etapa 
no que o diferencia dos outros animais: permitiu-lhe cozinhar os alimentos que recolhia ou 
caçava13. A comida, para além de responder a uma necessidade fisiológica, é, desde então, 
um aspeto essencial da cultura humana que se vem complexificando e enriquecendo com 
os tempos. 
Houve um segundo período no século XV que veio revolucionar o mundo inteiro e, 
em particular, o universo da alimentação. Conforme afirmam Marques & Martins: 
“A civilização planetária teve a sua origem no início do século XV, tendo coin-
cidido o seu dealbar com a conquista das Américas [e] o início da navegação por-
tuguesa pelo planeta […]. Estes fatores possibilitaram intercâmbios, facilitaram a 
comunicação e a convivência intercontinental e promoveram uma intensa miscige-
nação cultural em todo o planeta Terra.” (2010:83) 
 
Como é evidente, essa miscigenação também se refletiu em termos gastronómicos.  
Montanari (2004 : 14) defende que  “le manger est culture, parce qu’il a inventé et 
transformé le monde. Il est culture quand il est produit, quand il est préparé et quand il se 
consomme. Il est le fruit de notre identité et un instrument pour l’exprimer et la communi-
quer.” De acordo com o historiador, cada gesto ligado à comida, por mais simples que seja, 
contém uma história que exprime uma cultura complexa14. A comida e as atitudes com ela 
relacionadas tornam-se veículos de comunicação social e individual, uma forma de lingua-
gem não escrita e não-verbal, que cada um compreende, ou pelo menos deveria compreen-
der. Como afirma em conjunto com Flandrin (2001:434), analisando em particular as vi-
vências na Europa, “a função social da refeição continua a ser importante: continuamos a 
não comer apenas para nos alimentarmos, mas também para nos encontrarmos com os pais 
                                                        
 
13 Lembremo-nos que na mitologia grega Prometeu foi castigado por ter dado aos homens o que estava reser-
vado aos deuses: o fogo. 
14 Para ilustrar, apresenta o seguinte exemplo: « En préparant un simple plat de spaghettis à la tomate, nous 
faisons la synthèse (dans un geste qui représente aujourd’hui un signe de l’identité italienne), de l’heureuse 
rencontre entre une technique de production mise au point dans la Sicile médiévale occupée par les Arabes, et 
un produit américain importé en Europe par les conquistadors espagnols. » 
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ou com os amigos e partilhar um prazer com estes. Este prazer do convívio à mesa necessi-
ta de utilizações de tempo comuns e não dispensa uma certa cerimónia. Os seus ritos são 
na verdade muito diversos, não só consoante o país e o meio social, mas ainda de acordo 
com as circunstâncias e o tipo de refeição”. Mais recentemente, noutra obra, o mesmo au-
tor reitera esta ideia:  
“E uma vez que os gestos feitos junto de outros tendem a sair da dimensão sim-
plesmente funcional para assumir um valor comunicativo, a vocação convivial dos 
homens se traduz imediatamente na atribuição de um sentido para os gestos que 
fazem ao comer. Também desse modo a comida se define como uma realidade de-
liciosamente cultural, não apenas em relação à própria substância nutricional, mas 
também às modalidades de sua assunção e de tudo aquilo que gira em torno dela.”  
(Montanari, 2008:157) 
 
Por seu turno, Díaz-Zambrana (2010:137) cita Ortiz Cuadra aquando refere  que os 
“alimentos tienen la capacidad material de sostener la condición física, el bienestar social y 
material de las personas y la reproducción humana [y] reproducen también las formas en 
que las personas, los grupos y las sociedades interactúan entre sí, negocian y experimentan 
rasgos culturales diferentes o extraños, y se expresan sobre el mundo”15.   
Em suma, a alimentação é uma das necessidades básicas de todos os seres vivos. 
No entanto, para o ser humano, alimentar-se é muito mais do que ingerir alimentos. Para 
além do fator físico, essa ação envolve fatores económicos, sociais e culturais, alguns dos 
quais serão trabalhados na implementação deste projeto. 
 
2.1. A gastronomia: um fator de identidade nacional e de aproxi-
mação entre os povos 
Considera Díaz-Zambrana (2010:137)  que é fundamental compreender as práticas 
e os consensos culinários “para inspeccionar y penetrar en la realidad social de un grupo o 
país” . Este mesmo autor cita o grande estudioso italiano para reforçar o que defende: “la 
cocina y la comida constituyen un vehículo de autorrepresentación, de comunicación y 
amparo de identidades.”16  
                                                        
 
15 Ortiz Cuadra, C. (2006), Puerto Rico en la olla, ¿Somos aún lo que comimos?, Madrid, Ediciones Dos 
Calles. 




A tendência atual para a homogeneização da alimentação por efeitos da globaliza-
ção, contrariamente ao expectável, tem despertado as consciências para a preservação do 
património gastronómico, gerando uma forte ligação à própria identidade. Comunidades, 
ciosas da sua gastronomia, procuram desenvolver mecanismos de proteção dos alimentos 
ou produtos tradicionais 17 e promover a gastronomia típica18. Se, por um lado, estes esfor-
ços podem estar relacionados com a proteção da identidade regional ou nacional, por outro, 
constituem também um atrativo para os turistas que buscam “na alimentação uma forma de 
conhecer culturas diferentes” (Proença, 2010:44). Podemos igualmente considerar o desejo 
de dar a conhecer a cultura de um povo, no próprio país ou no estrangeiro, através da gas-
tronomia: uma forma de partilha capaz de gerar entendimentos e consensos relativamente à 
cultura representativa de uma sociedade. Esta ideia preside o programa “Cómetespaña – 
eatspainup”, o qual refere, no site de apresentação, que “No existe un solo español que no 
presuma de su gastronomía allá donde va y que la difunda de la forma más española que 
existe: compartiéndola.” Sentimento este que será também comungado por outros que que-
rem levar a sua cultura / gastronomia mais além. 
A dieta mediterrânica é outro exemplo de como é difícil estabelecer fronteiras para 
a comida. Se se pode considerar esta dieta como típica de Portugal, Espanha, Marrocos, 
Itália, Grécia, Croácia, Chipre, o reconhecimento pela UNESCO da dieta mediterrânica 
como parte do património imaterial da humanidade também contribui para que a mesma se 
torne conhecida e apreciada mundialmente. Por outro lado, como refere o professor italiano 
(2008:187), temos de admitir que “muitos dos elementos dessa dieta mediterrânea não são, 
na origem, mediterrâneos, mas vêm de uma história, frequentemente de fresca data, de tro-
cas e de cruzamentos com outras regiões e outros continentes do mundo.” 
A descoberta do património gastronómico de um país leva necessariamente a um 
maior conhecimento do próprio património, por comparação com aquilo que nos torna úni-
cos, no que gostamos de partilhar, e na busca de semelhanças e diferenças. 
Podemos afirmar que a alimentação e a gastronomia são elementos essenciais para 
a definição da nossa identidade. Com a globalização, o que poderia ser considerado um 
                                                        
 
17 Em Portugal, a proteção do vinho do Porto deu origem à primeira zona demarcada do mundo, atualmente a 
Região Vinhateira do Douro é Património da Humanidade; há cada vez mais produtos DOP (denominação de 
origem protegida). 




atentado às cozinhas típicas, acabou por desenvolver uma maior consciência do que consti-
tui o nosso património. Todavia, temos de estar conscientes de que a nossa identidade (on-
de se inclui a gastronomia) não é estática, que é fruto de ‘contaminações’ e mestiçagens 
que a levam a modificar-se, redefinir-se, adaptar-se e, ao mesmo tempo, a reafirmar-se. 
 
2.2. Alimentação e globalização 
A globalização tem implicações no modo como o ser humano se relaciona com os ali-
mentos e com a alimentação, preocupações que têm acompanhado, desde sempre, as mi-
grações.  
Na sociedade atual, assistimos a uma alteração dos hábitos alimentícios, embora nem 
sempre para a opção mais adequada. De acordo com Moliní Cabrera (2007:636), “la comi-
da rápida es, hoy en día, una comida muy consumida gracias a sus intensos sabores, su pa-
latabilidad, y su facilidad para adquirirla, si bien este tipo de alimento conlleva una serie de 
características nutricionales que hacen que no sea aconsejable su consumo habitual.” Cre-
mos que há consciência de que o fast-food deve ser evitado. No entanto, esta consciência 
generalizada não evita que se consuma esse tipo de comida e os locais onde é vendida con-
tinuam a multiplicar-se por esse mundo fora. De realçar o seu consumo pelos “adolescentes 
que abusan de esta alimentación debido al bajo coste de la misma y a que, además, resulta 
muy atrayente en cuanto a textura, color, sabor y aspecto”, como refere a estudiosa antes 
citada; sem pensar nas consequências futuras para a sua saúde (lembremo-nos de que os 
jovens possuem “um sentido mágico da vida” e o que existe de negativo nunca os tocará), 
fazendo com que a obesidade infantil seja uma das principais doenças do mundo, sobretu-
do nos países mais desenvolvidos. 
Segundo Fischler (2001:415), assiste-se a uma “macdonaldização” dos costumes e te-
me-se pela identidade cultural , “através das ameaças que recairiam sobre a tradição culiná-
ria. Receia-se que a relação privilegiada mantida com a alimentação quotidiana enquanto 
prazer, ato de sociabilidade e de comunicação, seja lentamente desgastada, penetrada e de-
sagregada por [esse] inexorável processo.” Montanari (2004:145), por seu turno, revela-se 
mais otimista e apresenta-nos o paradoxo gerado pela globalização que, ao contrário do 
expectável, fez com que a cozinha tradicional alcançasse um estatuto cultural forte com a 
afirmação dos valores específicos do local. Aliás, esta visão do autor é bastante curiosa: 
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um tipo de alimentação não exclui o outro, as incompatibilidades são aparentes e a cozinha 
global e local podem coexistir e, até de certa forma, fundir-se. O autor exemplifica, refe-
rindo-se ao facto da “macdonaldização” das práticas alimentares também ser um dado re-
velador da identidade das sociedades; todavia, no seu modo de ver, globalização não é si-
nónimo de homogeneização ou total normalização: não raras vezes podemos ver que o 
hambúrguer ou as pizzas ganham sabores locais19, procurando responder ao gosto dos au-
tóctones e utilizando ingredientes típicos da sua cultura gastronómica. Curiosa é também a 
clarificação do autor: 
   “O facto de que eu seja cidadão do mundo não me impede de eu ser cidadão eu-
ropeu, e cidadão italiano, e cidadão da minha cidade, e cidadão da minha família 
[…] cada uma dessas identidades tem a sua forma particular de expressão alimen-
tar, que, apesar das aparências, não se contrapõe às outras, mas convive com elas: 
não há qualquer contradição em se comer no McDonald’s e, na refeição seguinte, 
querer tagliatelle caseiro ou a receita particular do restaurante da região. Nesses 
dois momentos, com esses dois gestos, apenas aparentemente contraditórios, tão 
diversos em conteúdo e em significado, exprimimos duas das identidades diversas 
que nos definem”  
(Montanari, 2008:153) 
 
E não falta razão a Flandrin e Montanari (2001:436) ao afirmarem: 
   “Estas reflexões revestem-se de especial importância agora que os alimentos – e 
os homens- têm a possibilidade de viajar mais depressa do que nunca. Face a estes 
fenómenos, o que a história nos pode ensinar é que as transformações são inevitá-
veis […]. Saber gerir a relação do presente com o passado, a tradição e a mudança, 
é uma tarefa que pertence à nossa geração, tal como pertenceu às gerações prece-
dentes. Fazê-lo de uma forma razoável, de uma maneira equilibrada é, antes de 
mais, uma demonstração de inteligência.” 
 
Por outro lado, Proença (2010:45) refere também que nesta era planetária “as pes-
soas estão cada vez mais exigentes com os alimentos e cada vez mais preocupadas com as 
consequências do ato alimentar”, sobretudo no que se refere à saúde. Ainda que haja um 
distanciamento cada vez maior em relação à produção e distribuição de alimentos, a procu-
ra e a divulgação de informação sobre alimentação é cada vez maior.  
 Os meios de comunicação, atentos aos interesses do seu público, inundam-nos com 
um grande número de publicações escritas, programas televisivos parcial ou integralmente 
dedicados ao tema (Master chef, Master chef junior, Chefs academia, un país para comér-
                                                        
 
19  Nos estabelecimentos Macdonald’s de Portugal, as campanhas do hambúrguer com queijo da ilha ou com 
bolo do caco, constituem exemplos dessa adaptação. 
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selo), programas inteiramente feitos por chefs (Ferran Adrià, Oliver, Chakal), canais de 
televisão (24 Kitchen), sites de internet, …  
Assiste-se também ao desenvolvimento de uma consciência ecológica, presente na 
ascensão dos produtos biológicos nos mercados, e de um conhecimento cada vez maior do 
que constitui uma alimentação saudável, embora, como já focámos, possuir esse conheci-
mento não seja sinónimo de adoção de uma dieta saudável e equilibrada. 
 Nesse mesmo artigo resumem-se as grandes tendências de comportamento das pes-
soas em relação à alimentação, nas sociedades de consumo dos países industrializados: “a 
autonomia, a conveniência, a desestruturação das refeições, o convívio, o cosmopolitismo, 
o refinamento, a valorização do natural, a valorização da alimentação fora de casa, bem 
como a preocupação com a saúde e o equilíbrio alimentar.”  
De entre estes aspetos, é de destacar o facto da desestruturação das refeições ser 
uma realidade da sociedade atual que se deve, sobretudo, às exigências do mundo moderno 
e às modificações na estrutura familiar. No entanto, apesar da desestruturação das refei-
ções, o convívio nesse momento ainda é considerado importante, mesmo que, em lugar de 
membros da família, partilhem esse momento com elementos da coletividade de que o in-
divíduo faz parte (seja na empresa, na escola, etc.). 
A importância da alimentação fora de casa é alvo da atenção da OMS (Organização 
Mundial de Saúde). O interesse do nosso trabalho prende-se, em parte, com o este ponto, 
em especial no que concerne a alimentação na escola: o que aí consomem os jovens, as su-
as preferências, o relacionamento com os outros na hora de comer, a consciência (ou a falta 
dela) da necessidade de fazer uma alimentação saudável. 
 
2.3. A alimentação na escola 
A saúde da população está intimamente relacionada com os hábitos alimentares e 
com o estilo de vida da comunidade. Dado que esta relação é dinâmica e evolui em função 
das características e interesses da sociedade, podemos considerar, também, que se trata de 
uma questão de cultura. 
 A etapa escolar é fundamental, porque é quando se afirmam os hábitos; é portanto 
importante tomar as medidas adequadas para formar o comportamento alimentar das crian-
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ças e jovens. Levá-los a uma alimentação equilibrada permitirá prevenir um grande núme-
ro de doenças na idade adulta. De facto, o paradigma da saúde modificou-se: a população 
sobrenutrida ultrapassou a subnutrida e a OMS já definiu a obesidade como a epidemia do 
século XXI, de maneira que os nossos jovens têm de aprender a lidar com a alimentação na 
sociedade da abundância e da inatividade física. 
De acordo com a nutricionista Maria João Afonso, da Associação Protetora dos Di-
abéticos de Portugal, “a escola é o local ideal para a implementação de programas de edu-
cação alimentar, onde alunos e professores podem desenvolver projetos e trabalhar este 
tema de diferentes formas, mais ou menos lúdicas”20 e, como referem Beni et al. (1994), 
“el comedor escolar se convierte en un espacio adecuado para incorporar planteamientos 
pedagógicos globales y de Educación para la Salud por las muchas posibilidades que brin-
da, tanto en el aspecto nutritivo e higiénico como en el Sociocultural.”  
De acordo com Baptista (2006:7), “a qualidade e a quantidade de géneros alimentí-
cios, sólidos ou líquidos, ingeridos em meio escolar têm um impacto enorme na saúde e 
bem-estar dos jovens. Efetivamente, é na escola que os jovens passam um elevado número 
de horas, sendo portanto aí que ingerem uma parte substancial de alimentos.” Ciente desta 
realidade, muitos ministérios da educação europeus e outras entidades têm lançado diretri-
zes que visam contribuir para  melhorar o estado de saúde global dos jovens, nomeadamen-
te, procurando inverter a tendência crescente para a obesidade, a diabetes, cáries, doenças 
cardiovasculares e outras; promover uma alimentação equilibrada, manifestando uma preo-
cupação especial para com os jovens carenciados.  
 
Cabe então às escolas, enquanto espaços educativos e promotores de saúde, valori-
zar a alimentação saudável e equilibrada, quer através dos currículos, quer através dos ali-
mentos que disponibilizam no meio escolar, de modo a que os nossos alunos sejam capazes 
de fazer escolhas alimentares saudáveis. Porém, o alerta de Baptista reveste-se de toda a 
pertinência: 
 “é fundamental que não haja discrepâncias entre o currículo formal e o currículo 
oculto, ou seja, é fundamental que haja coerência entre os princípios de alimenta-
ção racional contemplados no currículo, a oferta alimentar da escola e o modelo 
transmitido pelos adultos de referência (professores e auxiliares de ação educativa 
nas escolas e pais em casa)”. (2006:17) 
                                                        
 
20 In Revista Check Up Multicare. 
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A escolha de alimentos a serem vendidos quer no bar dos alunos, quer nas máqui-
nas de venda devem ser alvo de uma criteriosa seleção, de acordo com as recomendações 
veiculadas nos diferentes referenciais ou pelos profissionais de saúde. 
O refeitório escolar assume grande importância no quotidiano alimentar dos alunos. 
Este espaço desempenha uma função não só nutricional, mas também social, pois é aqui 
que se dão trocas sociais importantes. 
Por vezes, os alunos e os próprios encarregados de educação descuram as vantagens 
que o refeitório pode oferecer e os jovens procuram alimentar-se em espaços exteriores à 
escola. Esta opção leva-os muitas vezes a fazerem refeições nutricionalmente desequilibra-
das que, a acontecerem repetidamente, podem ter efeitos nocivos na sua saúde, quer atual, 
quer futura, pois, como é sabido, o fast-food  aliado a um estilo de vida sedentário, pode ter 
consequências muito graves. No entanto, há que perceber o atrativo desse tipo de alimenta-
ção para os jovens e dos locais onde se consome, que funcionam muitas vezes como espa-
ços de inclusão social e de aceitação pelo grupo, fenómeno muito importante na fase da 
adolescência. Na escola, a consciencialização dos jovens para a necessidade de terem uma 
alimentação equilibrada deve ser um propósito transversal a todas as disciplinas.  
O papel do professor de línguas estrangeiras deve ir ainda mais longe (e, adianta-
mos já a informação, foi esse o papel que procurámos desenvolver ao longo do nosso pro-
jeto de intervenção): deve ser promotor da interculturalidade em termos gastronómicos, 
relativamente ao que nos aproxima e diferencia das outras culturas, na divulgação da dieta 
mediterrânica como património nacional, peninsular e da humanidade, associando a essa 
promoção o estudo da língua-alvo, quer em termos lexicais (que pode proporcionar uma 
exploração riquíssima no que toca ao vocabulário), quer no modo como a cultura se mani-
festa através da linguagem, no que respeita à alimentação. Podemos inclusive encarar esta 
temática conforme a sintetiza Carneiro (2008:11) na apresentação à edição brasileira de 
Comida como Cultura:  
“A expressão da cozinha é análoga à própria linguagem: possui um léxico – os 
produtos – e uma sintaxe – a refeição – e constitui-se assim como uma gramática 
complexa, em que a ordem dos pratos segundo critérios de sequência, associação e 
relação recíproca, identifica sujeitos principais, no caso ocidental especialmente as 
carnes e o pão, e os seus complementos. Os molhos, sem um sentido autónomo, 
servem de elementos de ligação para os conteúdos, como as preposições ou con-
junções, enquanto os condimentos adjetivam de qualidades os sentidos dos pratos. 













CAPÍTULO II - ORIENTAÇÕES METODOLÓGICAS E CONTEX-
TUALIZAÇÃO DO PROJETO DE INVESTIGAÇÃO-AÇÃO 
 
“A investigação é uma atitude – uma perspetiva que as 
pessoas tomam face aos objetos e atividades” 












































1. Enquadramento e apresentação do projeto de intervenção e 
investigação 
Após a revisão da literatura que permitiu estabelecer o enquadramento teórico, pro-
curamos clarificar neste capítulo a metodologia seguida. 
Inicialmente seguimos uma investigação quantitativa que foi posteriormente com-
plementada com uma análise qualitativa. O enfoque da metodologia quantitativa foi tentar 
recolher dados que permitissem comparar hábitos e preferências alimentares, bem como 
conhecimentos de alunos portugueses e espanhóis relativamente a aspetos referentes à ali-
mentação no país vizinho (produtos, pratos típicos, horários). Numa fase posterior à im-
plementação do projeto de intervenção, os dados referentes à turma-alvo voltaram a ser 
analisados por comparação com outros obtidos através da repetição das questões da parte 
III do questionário, de modo a verificar o efeito do projeto de intervenção no grupo. Esta 
ação, para além da avaliação que os alunos fizeram da intervenção, foi complementada pe-
la análise qualitativa da tarefa final pedida aos alunos: apresentação de um diálogo. Nesta 
análise, ademais de termos em conta a consonância do conteúdo dos diálogos com os aspe-
tos interculturais trabalhados em aula, procurámos identificar o léxico fundamental utiliza-
do pelos alunos, composto pelo vocabulário específico e expressões fixas relacionadas com 
o tema, bem como de outras expressões que facilitam o desenvolvimento e a consolidação 
da comunicação, como é o caso dos marcadores linguísticos de relações sociais e as regras 
de delicadeza. O trabalho foi desenvolvido utilizando uma metodologia do tipo investiga-
ção-ação. 
 
1.1. Metodologia de investigação: a investigação-ação 
A investigação-ação almeja melhorias na qualidade do ensino, das escolas, da 
aprendizagem dos alunos e dos professores que a desenvolvem. 
Alarcão (2001:21) refere a conceção presente na obra de Dewery de “professores 
como estudantes do ensino”. De facto, o professor que se mostra preocupado com a quali-
dade do ensino e da aprendizagem desenvolve estratégias de reflexão visando aumentar o 
seu conhecimento sobre a educação, compreender os fenómenos e agir. Nesta linha, a 
mesma autora socorre-se de Stenhouse, o qual afirmou que “os professores levantam hipó-
teses que eles mesmos testam ao investigarem as situações em que trabalham”, e acrescen-
ta que “ser professor-investigador é, pois, primeiro que tudo ter uma atitude de estar na 
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profissão como intelectual que criticamente questiona e se questiona.” Para além disso, tem 
de ser capaz de se organizar para o fazer de forma intencional e sistemática, pois só assim 
poderá compreender o problema e encontrar uma solução que poderá ensaiar na sua práti-
ca. Nesta medida, a investigação-ação deverá ainda “produzir conhecimentos novos, ser 
rigorosa na sua metodologia e tornar-se pública a fim de que possa ser apreciada, avaliada, 
reproduzida e desenvolvida”. Esta mesma posição é sustentada por Sanches: 
“O professor, ao questionar-se e questionar os contextos/ambientes de aprendiza-
gem e as suas práticas, numa dialética de reflexão-ação-reflexão contínua e siste-
mática, está a processar a recolha e produção de informação válida para fundamen-
tar as estratégias/atividades de aprendizagem que irá desenvolver, o que permite ci-
entificar o seu ato educativo, ou seja, torná-lo mais informado, mais sistemático e 




Para nos situarmos, convém notar ainda outras definições de investigação-ação, tais 
como a de Cohen & Manion, citados por Bell (2002:20), que a descrevem como: 
“sendo um procedimento essencialmente  in loco, com vista a lidar com um pro-
blema concreto localizado numa situação imediata. Isto significa que o processo é 
constantemente controlado passo a passo (isto é, numa situação ideal), durante pe-
ríodos de tempo variáveis, através de diversos mecanismos (questionários, diários, 
entrevistas e estudos de casos, por exemplo), de modo que os resultados subse-
quentes possam ser traduzidos em modificações, ajustamentos, mudanças de dire-
ção, redefinições, de acordo com as necessidades, de modo a trazer vantagens du-
radouras ao próprio processo em curso”.  
 
Ou a de Bogdan & Biklen (1994:292), autores que afirmam que “consiste na reco-
lha de informações sistemáticas com o objetivo de promover mudanças sociais. Os seus 
praticantes reúnem os dados ou as provas para denunciar situações […] com o objetivo de 
apresentar recomendações tendentes à mudança.” É portanto uma investigação que implica 
ação para a mudança, sendo que os próprios investigadores têm um papel ativo como agen-
tes dessa mudança. 
E de reflexões mais recentes, como esta que mantêm Coutinho et al (2009:360), 
descrevendo a investigação-ação como “uma família de metodologias de investigação que 
incluem ação (ou mudança) e investigação (ou compreensão) ao mesmo tempo, utilizando 
um processo cíclico ou em espiral, que alterna entre ação e reflexão crítica.” Arriscam di-
zer que, no referencial do ensino-aprendizagem “é também uma forma de ensino e não so-
mente uma metodologia para o estudar”, considerando que o essencial é “a exploração re-
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flexiva que o professor faz da sua prática, contribuindo dessa forma não só para a resolu-
ção de problemas como também (e principalmente!) para a planificação e introdução de 
alterações dessa e nessa mesma prática.” Para estes autores, a investigação-ação “não é 
uma metodologia de investigação sobre a educação, mas sim uma forma de investigar 
para a educação […] e tende a afirmar-se como um modus faciendi intrínseco à ativida-
de docente”. 
 
De qualquer modo, e atendendo às leituras que fizemos, entendemos que a investi-
gação-ação aprende-se a fazer, fazendo. Cremos que este princípio pode trazer alguns pro-
blemas para os investigadores inexperimentados, mas o desafio está em que os professores 
o façam de forma cada vez mais consciente e sistemática, assumindo as suas opções e en-
frentando os riscos. Esta postura torna os professores mais reflexivos e conscientes quer da 
sua prática quer dos contextos em que a desenvolvem, levando-os a agir de forma pensada. 
Isto mesmo é reforçado nas palavras de Sanches (2005:127): “Parte-se de uma breve fun-
damentação teórica sobre a investigação-ação como estratégia de atuação que pode desen-
cadear profissionais mais reflexivos, mais intervenientes nos contextos em que se inserem 
e desencadeadores de práticas pertinentes, oportunas e adaptadas às situações com as quais 
trabalham.” A investigação constitui-se assim, de acordo com a nossa perspetiva, como 
uma mise en abîme da ação do professor, pois o professor investiga as suas próprias práti-
cas e reflete sobre elas, procurando uma mudança que leva à melhoria das mesmas. 
 
Os professores, mesmo após terem terminado o projeto de investigação-ação, de-
vem continuar a rever, a avaliar e a melhorar a sua prática, pois é um trabalho que se tenta 
aperfeiçoar seguindo um esquema em espiral que, nessa lógica, vai retomando conheci-
mentos e práticas anteriores que analisa, reformula e volta a aplicar. Nesta ótica, Coutinho 
et al (2009:366) concluem que na investigação-ação se observa um conjunto de fases que 
se desenvolvem de forma contínua: “planificação, ação, observação (avaliação) e reflexão 
(teorização). Este conjunto de procedimentos em movimento circular dá início a um novo 




Figura 1: Espiral de ciclos na Investigação-Ação (Coutinho et al, 2009:366) 
 
Consideramos, porém, que à primeira vista este esquema é redutor, pois não evidencia 
a importância da experiência anterior. Portanto, propomos outro esquema, com base no 
precedente, para dar conta de que a experiência anterior contribui para o alargamento e 
processamento da experiência em curso, indo mais além da experiência do ciclo ou ciclos 
anteriores. 
 
Figura 2: Espiral de ciclos na Investigação-Ação, destacando a importância da experiência anterior. 
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Para concluir esta breve abordagem, voltamos às páginas de Coutinho et al 
(2009:363), quando apresentam de forma sintética as metas da investigação-ação: “Melho-
rar e/ou transformar a prática social e/ou educativa, ao mesmo tempo que procuramos uma 
melhor compreensão da referida prática; articular de modo permanente a investigação, a 
ação e a formação; aproximarmo-nos da realidade: veiculando a mudança e o conheci-
mento; fazer dos educadores protagonistas da investigação.” 
 
Opções metodológicas - Quantitativo e /ou qualitativo? 
Partimos de estudos teóricos que destacam a ideia de que a investigação-ação “uti-
liza métodos e técnicas diversificados – combina fontes de informação diversas e regressa 
aos dados sempre que se julga necessário –, procede à triangulação de métodos e o seu de-
senho não se concebe como um modelo a priori, mas como algo em construção que decor-
re de processos de negociação que se estabelecem à medida do seu desenvolvimento”, co-
mo é o caso de Marques & Sarment (2007:91). 
A discussão sobre qual a metodologia adequada num projeto de investigação já foi 
alvo de uma ampla discussão. Não trazemos para aqui essa discussão, mas defendemos que 
os métodos a utilizar para a recolha de dados, como afirma Bell (2002:90), dependem da 
informação pretendida. A autora refere ainda que “ a maioria dos projetos de ciências da 
educação exigem análise documental. Nalguns casos servirá para complementar a informa-
ção obtida por outros métodos; noutros constituirá o método de pesquisa central ou mesmo 
exclusivo.” Outros autores reforçam a interligação ou complementaridade possível e, em 
muitos casos desejável, entre as duas metodologias: Estrela, citado por Sousa (1997:8), de-
fende que “a abordagem quantitativa tem necessidade de interpretações qualitativas que 
tornem os dados numéricos significativos, e a abordagem qualitativa, que pretende captar o 
vivido e o contínuo, necessita de o arrumar e, de certa forma, de o coisificar para passar ao 
plano da análise”. Moreira (2007:51) também defende uma articulação entre as duas pers-
petivas, dizendo que ambas convergem num processo de reconhecimento mútuo. Este au-
tor, utilizando como referência Cook e Reinhart, afirma que o uso de duas metodologias 
diferentes, longe de dificultarem a investigação, enriquecem-na: “possibilitando uma aten-
ção aos múltiplos objetivos que podem verificar-se numa mesma investigação; potencian-
do-se mutuamente ao partilhar pontos de vista e perceções que nenhuma das duas poderá 
oferecer em separado; contrastando resultados possivelmente divergentes e obrigando a 
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revisões mais apuradas.” É bem sabido que os dados não falam por si próprios, há que tra-
tá-los assumindo o compromisso de fazer uma análise de toda a sua riqueza, procurando 
não “divorciar o ato, a palavra ou o gesto do seu contexto, [para] não perder de vista o sig-
nificado” (Bogdan & Biklen, 1994:298). 
 
1.2. Contexto de emergência do projeto 
Já ficou suficientemente explicado que, para comunicar eficazmente, o indivíduo, 
além de dominar o sistema linguístico, tem de conhecer a cultura do Outro. 
  Fazendo parte das necessidades básicas de qualquer cidadão, ao mesmo tempo que 
fornecem um postal da cultura de um país, a alimentação e a gastronomia são uma área por 
excelência para a interação social, envolvendo a cultura e a língua. 
Nesta linha de pensamento, servir a interculturalidade à mesa ou através da boca 
alimenta a aproximação ao Outro e facilita uma maior e melhor comunicação. 
Sendo a escola um meio por excelência de transmissão de conhecimentos, preten-
demos que, na área do espanhol, os conhecimentos transmitidos revelem a cultura que está 
associada à língua, e que munam os alunos de ferramentas que os farão desenvolver-se 
com naturalidade em situações que se relacionam com a alimentação. Como é evidente, 
uma das ferramentas básicas que o aluno tem de possuir é o domínio do léxico alusivo ao 
tema. 
 
1.3. Questões e objetivos da investigação 
Sabendo que se deve “utilizar a literatura para deduzir uma hipótese, ou um conjun-
to de hipóteses, a serem testadas na parte empírica, [e que é essa] hipótese que faz a ponte 
entre a parte teórica e a parte empírica da investigação” (Hill & Hill, 2002:22), este estudo 
procura compreender de que forma a abordagem da gastronomia (e de outros aspetos que 
se relacionam com a alimentação) na aula de ELE pode contribuir para o desenvolvimento 
da competência comunicativa intercultural. Fica pois justificado o nosso trabalho, quanto à 
parte empírica da investigação. 
Para tal, procurámos desenvolver a competência intercultural através da implemen-
tação de atividades diversas de exploração das semelhanças e das diferenças linguísticas e 
socioculturais no que respeita a este tema (horários, composição dos menus, pratos, manei-
ras à mesa, comportamentos em bares e restaurantes,…). Subjacente ao tratamento deste 
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tema, tentámos promover a consciência da importância da alimentação saudável, agora e 
no futuro. 
 
Assim, presidem ao nosso estudo os seguintes objetivos: 
 Verificar que conhecimento se possui da cultura do Outro no que se refere à ali-
mentação / gastronomia. 
 Compreender em que medida as estratégias concebidas para a aula de ELE aumen-
tam o domínio da língua e o conhecimento intercultural. 
 Refletir em que medida o trabalho deste tema em aula influencia o desenvolvimen-
to da comunicação comunicativa intercultural. 
Devido a constrangimentos vários que passam pela minha atividade docente e pela 
não atribuição de uma turma onde pudesse lecionar a disciplina de Espanhol, temos de 
advertir que a turma onde foi desenvolvido o projeto de intervenção / investigação-ação 
foi uma turma de 11.º ano, nível 2 de Espanhol, cuja professora titular não se encontra 
envolvida neste projeto. De maneira que o projeto de intervenção foi enquadrado na 
planificação para esse nível / ano de escolaridade, na unidade “consumismo e alimen-
tação”. Por essa razão, a implementação foi limitada no tempo ao terceiro período e ao 
número de aulas que a docente titular da turma pôde dispensar para a mesma.  
 
 
2. O contexto de desenvolvimento do projeto de intervenção e 
investigação 
 
2.1. Caracterização do macrocontexto 
2.1.1. O Agrupamento de Escolas de Castro Daire 
O Agrupamento de Escolas de Castro Daire situa-se no concelho de Castro Daire, a 
trinta e cinco quilómetros da capital de distrito, Viseu, e a cerca de 150 km até à fronteira 
com Espanha. 
De acordo com os censos de 2011, o concelho onde o agrupamento se insere tem 
uma população residente de 15.339 habitantes, o que representa um decréscimo da densi-
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dade demográfica de aproximadamente 1.650 residentes, relativamente aos censos de 
2001, o que se explica, em parte, pelo fluxo migratório e pela queda da natalidade. 
No passado, o setor primário ocupou a maior parte dos habitantes das terras de Cas-
tro Daire. Todavia, atualmente, apenas 8,8% da população economicamente ativa se ocupa 
neste setor de atividade. O setor terciário agrega 65% da população empregada. A taxa de 
desemprego situa-se nos 11%.  
Relativamente ao grau de escolaridade, a taxa de analfabetismo é elevada (11, 4%), 
representando mais do dobro da média nacional (5,2%). A percentagem da população com 
cursos superiores não ultrapassa os 7%. 
O agrupamento foi criado em julho de 2010. De acordo com os dados constantes do 
Projeto Educativo, o Agrupamento de Escolas de Castro Daire é constituído por 18 Jardins-
de-infância, 4 Polos de Educação Pré-escolar Itinerante, por 12 escolas do 1.° Ciclo do En-
sino Básico com 5 salas de apoio em localidades limítrofes. As escolas do 2.º e 3.º Ciclos 
constituem-se em três polos: EB2,3 de Castro Daire; a EBI de Mões e a Escola Secundária 
de Castro Daire (sede), esta última com os cursos do Ensino Secundário e do Ensino Pro-
fissional. 
 
O número de alunos nas escolas tem diminuído substancialmente: no presente ano 
letivo de 2013 /2014, o agrupamento tem 1955 alunos repartidos pelos diferentes ciclos de 
ensino, mas em 2011 / 2012 este número era de 2066. O número de professores também 
tem decrescido e, atualmente, o corpo docente é constituído por 210 profissionais, enquan-
to no ano letivo 2011/2012 contava com 311. 
 
 É de assinalar que 54,3% dos alunos do 2.º ciclo ao Ensino Secundário beneficiam 
da ação social escolar. 
 
2.1.2. O Projeto Educativo 
As metas do projeto educativo materializam-se em torno de seis áreas de inter-
venção em que se incorporam as zonas onde o exercício da autonomia, aliado a uma 
consciência profissional das práticas educativas, pode ter alguma expressão: a organiza-
ção pedagógica; a aprendizagem dos alunos; a disciplina e o comportamento cívico; o 
funcionamento do agrupamento; a relação escola/comunidade; a formação dos membros 
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da comunidade educativa. 
  
 De entre as diferentes metas do projeto educativo do agrupamento, destacamos a 
negrito aquelas para as quais mais procurámos contribuir com a implementação do nosso 
projeto de intervenção: 
1 – Promover uma escola segura. 
2 – Promover atitudes de cidadania e respeito pelos outros. 
3 – Prevenir o abandono e o absentismo escolares, proporcionando diversas ofertas 
formativas. 
4 – Promover estilos e hábitos de vida saudáveis. 
5 – Melhorar significativamente os níveis de desempenho dos alunos. 
6 – Incentivar a melhoria da prática docente, recorrendo a novas metodolo-
gias, estratégias e materiais no processo de ensino/aprendizagem. 
7 - Articular pedagogicamente a educação Pré-Escolar, os três ciclos do Ensino Bá-
sico e o Secundário. 
8 – Fomentar uma maior participação dos Encarregados de Educação nas atividades 
escolares. 
9 – Articular e colaborar entre os diferentes elementos da comunidade educativa. 
10 - Articular e promover a colaboração da escola/Agrupamento com outras insti-
tuições. 
11 - Promover e valorizar a formação do pessoal docente e não docente. 
12- Desenvolver competências/aprendizagens e construção de saberes integra-
dos no sentido de se reforçarem as competências curriculares. 
 
2.1.3. O Plano Anual de Atividades 
O Plano Anual de Atividades para o ano letivo 2013/ 2014 procura assumir-se co-
mo uma das vertentes de operacionalização do Projeto Educativo do Agrupamento. É este 
um Plano de Ação dinâmico e pretende contribuir para execução das metas e finalidades do 
referido projeto, resultante de propostas de vários intervenientes, numa atitude de corres-
ponsabilização e num sentimento de partilha que procuram, globalmente: prevenir o aban-
dono escolar, fomentando o gosto pela escola e favorecendo uma melhor inclusão dos alu-
nos no ambiente escolar; melhorar significativamente os níveis de desempenho dos alunos; 
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desenvolver o conhecimento, o respeito e o afeto pelo Outro, pelo património natural e cul-
tural, bem como o espírito cívico e criativo dos discentes; melhorar a participação dos 
pais/encarregados de educação na vida da escola. 
 
Relativamente às ofertas educativas extracurriculares, há três a destacar: o Desporto 
Escolar, que envolve um grande número de alunos; o Clube Eco-Escolas, que tem recebido 
numerosos prémios, quer a nível regional quer nacional; a Biblioteca Escolar, que se arti-
cula em três polos (EBI de Mões, EB 2,3 e Secundária). 
          No que respeita a esta última, é de referir que está integrada na Rede Nacional de 
Bibliotecas Escolares, e que possui um conjunto de recursos materiais (instalações e equi-
pamentos) e suportes de informação (escritos, audiovisuais e informáticos), organizados de 
modo a facilitar a sua utilização pela  comunidade  escolar.  Sendo parte integrante do pro-
cesso educativo, os seus três polos são locais de mobilização de competências, pesquisa de 
informação e promoção da leitura, proporcionando a oportunidade de utilização de infor-
mação que possibilite a aquisição de conhecimentos, a compreensão, o desenvolvimento 
da imaginação e o lazer. 
 
 
2.1.4. Caracterização da Escola Secundária de Castro Daire 
  Uma vez que a turma onde foi desenvolvido o projeto de intervenção tem aulas na 
escola secundária, centraremos a atenção na sua caracterização.  
 A Escola Secundária, ainda que já exista desde 1975, foi inaugurada nas presentes 
instalações em 1983. Passados que são 30 anos de utilização, tem-se feito ultimamente um 
esforço de requalificação dos espaços, procurando melhorar as condições de trabalho e de 
conforto. 
As instalações escolares são constituídas por quatro edifícios. Existe também em 
anexo um edifício pré-fabricado com quatro salas de aulas, porém a sua utilização foi in-
terdita no presente ano letivo por possuir uma cobertura de amianto. 
Em termos gerais, os níveis de desgaste apresentado pelos edifícios é elevado. 
Possuem graves deficiências ao nível da rede elétrica e rede de Internet. É de realçar, no 
entanto, que o nível de equipamento das salas de aula é significativo, já que todas pos-
suem videoprojetor ou quadro interativo e computador. O nível geral dos equipamentos 
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audiovisuais é bom. 
 
Além da oferta formativa do 3.º ciclo do Ensino Básico e de dois percursos cur-
riculares regulares do Ensino Secundário, a escola tem diversos cursos profissionais 
(técnico de fotografia, restauração, gestão desportiva, multimédia e informática). Atu-
almente, frequentam esta escola 497 alunos (146 – 3.º ciclo; 226 – Ensino Secundário 
regular; 125 – Ensino Secundário profissional). 
 
 
2.2. Caracterização do microcontexto 
2.2.1. Caracterização do contexto-turma 
 No que diz respeito à turma de intervenção do 11.º ano de escolaridade, do curso 
científico-humanístico de ciências e tecnologias, há a referir que a mesma é constituída por 
23 alunos, e destes, 18 estão inscritos na disciplina de Espanhol. O grupo onde decorre a 
experiência de observação é composto por 5 rapazes e 13 raparigas, com idades compreen-
didas entre os 16 e os 17 anos. Ao longo do seu percurso escolar, os alunos não apresentam 
qualquer retenção.  
À exceção de 4 alunos que vivem na vila, a maioria dos alunos reside nas aldeias do 
concelho, o que os obriga frequentemente a deslocarem-se de transportes públicos e  a fica-
rem condicionados ao horário dos mesmos. 
Relativamente ao agregado familiar, dezasseis alunos têm um ou mais irmãos e to-
dos vivem com os pais. O nível socioeconómico das famílias é médio-baixo, uma vez que 
50% dos alunos do grupo são subsidiados: 5 com escalão A e 4 com escalão B. Porém, to-
dos os discentes têm computador pessoal e apenas 3 não têm ligação à Internet. 
Os pais, na sua maioria, não prosseguiram estudos, concluindo somente a escolari-
dade inferior ou equivalente ao 3.º ciclo na sua maioria (72,2%). A percentagem de Encar-
regados de Educação com formação no ensino superior é de apenas 11,1%. Todavia, se 
considerarmos os projetos de futuro dos alunos, 88,9 % pretende prosseguir estudos no en-
sino superior.  
 
Segundo o que consta no Plano da Turma, esta mantém, no geral, um bom relacio-
namento interpessoal; facilidade de trabalhar em pares; a maioria dos alunos é empenhada 
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nas tarefas propostas; revelam interesse pelo estudo; o ritmo de trabalho na aula é satisfató-
rio; demonstram alguma capacidade de interpretar situações novas de aprendizagem; a 
maioria dos alunos realiza os trabalhos de casa; na generalidade, são alunos responsáveis, 
fazem-se acompanhar do material necessário; a maioria é assídua. 
Todavia, conforme consta no documento supracitado, apresenta alguns aspetos ini-
bidores das aprendizagens, tais como: falta de método e de registo de ideias; falta de aten-
ção/concentração em alguns alunos; dificuldades no domínio da expressão oral, nomeada-
mente na organização adequada de ideias, vocabulário pouco diversificado, linguagem de-
sajustada e descontextualizada e falta de segurança e fundamentação, em alguns alunos; 
dificuldades nos domínios da compreensão e interpretação bem como um deficiente co-
nhecimento dos aspetos fundamentais da estrutura e funcionamento da LM; alguns alunos 
apresentam dificuldades na produção escrita denotando pobreza vocabular e falta de estru-
turação, sendo frequentes os erros de sintaxe, ortografia e pontuação; algumas dificuldades 
de análise de textos de natureza diversa, especialmente literários. 
 Para tentar colmatar algumas destas lacunas, propõe-se estimular a aten-
ção/concentração na sala de aula; diferenciar, com maior frequência, os métodos de ensino, 
as atividades a desenvolver; uniformizar critérios de atuação no que respeita à exigência de 
respostas completas e, sempre que possível, fundamentadas, nos domínios escrito e oral; 
realização de atividades de leitura, análise e interpretação; treino sistemático da competên-
cia escrita, recorrendo, sempre que possível, a exercícios que visem a sistematização de 




2.2.2. Caracterização do microcontexto aula 
Relativamente à disciplina de Espanhol, ainda que a turma tenha dois blocos de au-
las semanais, compostos por 90 minutos, apenas houve possibilidade de acompanhar o 
grupo às terças-feiras, entre as 10.15 e as 11.45h. Os alunos estão no segundo ano de 
aprendizagem da língua. De acordo com o Programa de Espanhol para o 11.º ano de esco-
laridade – nível de iniciação (2002:5), “os níveis de desenvolvimento para este ano corres-
pondem aos níveis A2.1 e A2.2 do Quadro Europeu Comum de Referência (o nível mais 
elevado para as competências recetivas e o menos elevado para as produtivas).” 
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A experiência de observação permitiu-nos concluir que os objetivos da aula preten-
dem contribuir para o alcance de metas que se prendem com o desenvolvimento da compe-
tência comunicativa, através do exercício da compreensão e da expressão, quer oral quer 
escrita. Têm sido trabalhados aspetos socioculturais, conforme o preconizado no programa 
da disciplina. Os conteúdos linguísticos têm sido tratados de forma contextualizada e pro-
curando contribuir para o desenvolvimento da competência comunicativa. A avaliação tem 
sido contínua e formativa, conseguida através de um supervisionamento da consecução das 
tarefas propostas e uma monitorização dos aspetos a melhorar no processo e nos resulta-
dos, tendo em especial consideração os momentos de avaliação formal, materializados na 
avaliação sumativa. 
De acordo com a nossa perceção, dado que fui eu que tive o papel de observadora 
em várias sessões, o desenvolvimento da aula processa-se através de diferentes momentos 
que procuram contemplar o desenvolvimento das diferentes competências; processa-se de 
forma diversificada e faz-se essencialmente em língua espanhola. Por vezes, recorre-se à 
LM ou a outras línguas do conhecimento dos alunos, para uma melhor consolidação de 
conceitos. É frequente a aula iniciar-se com uma pequena contextualização que pretende 
rever / iniciar um tema ou um conteúdo específico, normalmente feita a partir do diálogo 
vertical e horizontal ou através da utilização de recursos áudio ou audiovisuais, com o 
objetivo de desencadear a reflexão ou ativar os conhecimentos. Os conteúdos trabalhados 
obedecem ao programa da disciplina. É utilizada uma panóplia de estratégias: exposições 
orais/escritas, análise textual, comentários sobre textos, canções, documentos vídeo, reali-
zação de fichas gramaticais, sistematização no quadro, distribuição de folhas policopiadas, 
recurso a dicionários em suporte de papel e on-line. Os alunos trabalham individualmente, 
em pares ou em pequeno grupo, sendo este último o modo preferido de trabalho pelos dis-
centes ( a professora constitui os grupos e nomeia um “mini-profe”, o aluno que tem mais 
facilidade e que se responsabiliza por ajudar os outros e pela realização da tarefa no prazo 
estabelecido). A professora apoia com frequência os discentes, acercando-se dos mesmos e 
supervisionando a realização das atividades. Não raras vezes, solicita-se o meu apoio, no 
sistema de coadjuvação, que constitui prática comum na escola. 
 A interação é promovida através de questões geradoras de debate e de diálogo, le-
vando os alunos a partilhar os seus conhecimentos ou as suas opiniões sobre o assunto. Há 
um grupo de alunos bastante participativos que o fazem por iniciativa própria. A professora 
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tenta controlar as suas intervenções, levando-os a aguardar a sua vez de falar e a dar opor-
tunidade aos alunos menos interventivos. Aos alunos com mais dificuldades é-lhes dada 
prioridade na participação, quando manifestam a intenção de o fazer, ou então são-lhes co-
locadas questões mais simples e dado um reforço positivo. 
 A relação pedagógica assenta no respeito mútuo e na cordialidade. Os alunos im-
plicam-se no desenvolvimento da aula e seguem as instruções fornecidas com ânimo e em-























CAPÍTULO III - O INTERESSE E O ATRATIVO DA ALIMENTAÇÃO 
E DA GASTRONOMIA PARA A AQUISIÇÃO DA COMPETÊNCIA 
LÉXICO-SEMÂNTICA E INTERCULTURAL, NAS AULAS DE ELE 
 
 
Lengua y cultura son dos realidades imbricadas hasta formar una unidad 
















































1. Algumas considerações teóricas 
1.1. A competência léxico-semântica 
 
 Ensinar uma língua é ensinar um sistema formal que tem como objetivo primordial 
a comunicação. Isto defende Pinilla Gómez (2004:662), antes de sublinhar que “enseñar 
una lengua es una actividad […] que combina conocimientos y habilidades, procesos y 
productos, y pone sobre la mesa del aula todo un repertorio de contenidos y actividades 
relacionados entre sí.” Entre esses diferentes conteúdos está um pilar básico da aprendiza-
gem de qualquer idioma: o léxico e o seu significado. 
 
   O QECR (2001:159) refere que a competência léxica “consiste no conhecimento e 
na capacidade de utilizar o vocabulário de uma língua, e compreende elementos lexicais e 
gramaticais”. Mais adiante, assinala que a competência semântica “trata da consciência e 
do controlo que o aprendente possui sobre a organização do significado”. Estas duas com-
petências são pois indissociáveis, daí que em alguns estudos apareçam com a designação 
de subcompetência léxico-semântica. 
  A subcompetência léxico-semântica, segundo Gómez Molina (2004a:491), é parte 
integrante das competências linguísticas, sociolinguísticas e pragmáticas, que, por sua vez, 
são compreendidas pela competência comunicativa em língua, visto que “la actividad que 
realiza el alumno en la clase de ELE no debe limitarse a acumular unidades léxicas, sino a 
señalar las variantes significativas de cada una de ellas, a usarlas en diferentes registros, a 
establecer relaciones asociativas entre ellas, a emplearlas en las combinaciones frecuentes, 
etc.” Ou seja, os alunos devem compreender e produzir mensagens em todas as situações 
comunicativas em que estejam envolvidos. O desenvolvimento da competência comunica-
tiva é pois bastante influenciado pelo domínio léxico que o aluno possui.  
 
De acordo com Amador Solano (2010:35), as atividades que partem da realidade e 
do contexto do aluno permitem uma melhor aquisição de vocabulário na aprendizagem de 
uma LE. A mesma autora, apoiando-se em Putnam (1975), afirma que “los vocablos que 
usamos refieren a los objetos que se encuentran a nuestro alrededor […]. Para cada palabra 
que adquirimos tenemos un estereotipo o forma natural de descripción, los cuales están de-
terminados por aspectos culturales.” Assim, para o aprendente a palavra adquire sentido 
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quando contextualizada por si próprio, de acordo com as suas estruturas cognitivas e cultu-
rais.  
 
Mais adiante, a mesma autora acrescenta que o domínio léxico ou a qualidade do 
vocabulário espanhol para aprendentes estrangeiros depende das relações que estes conse-
guem estabelecer entre a unidade léxica com a qual agora contactam e as outras que já co-
nhecem, usando-as nos registos adequados. Esta ideia é igualmente sublinhada por Pinilla 
Gómez (2004:662) ao afirmar que: “las palabras no son unidades aisladas en la lengua, 
sino que alcanzan su verdadera dimensión y su significado pleno en función de los distin-
tos contextos en los que aparecen y en las relaciones que establecen con las otras palabras 
de esos contextos”. Sanz Álava (2000:643), por seu turno, defende que “un léxico planifi-
cado tiene que enseñarse organizado en sus relaciones, así como contextualizado para po-
der desarrollar la competencia comunicativa del hablante, y lo más importante: facilitar su 
procesamiento y recuperación”. 
 
Torna-se evidente que a metodologia utilizada no processo de ensino de um idioma 
é fundamental para a aprendizagem do vocabulário de uma segunda língua; portanto, plani-
ficar atividades diversas e criativas que visem melhorar a aquisição de vocabulário torna-se 
um dos pilares do ensino de um idioma.  
A palavra passará a fazer parte das relações semânticas que a mente do estudante 
gera, consoante o número de vezes que ele a pratique e a (re)utilize. O processo de reten-
ção de vocabulário requer estratégias diversificadas em que o aluno tem de ter um papel 
ativo: quanto mais ativo for, maior será o grau de retenção de vocabulário a longo prazo, 
logo o aprendente tem de saber relacioná-las e encaixá-las nas suas redes mentais. Este 
processo será mais eficaz se o vocabulário se apresentar em contexto: “se logra con mayor 
seguridad cuanto más se utiliza en conversaciones o producciones lingüísticas de interés 
personal, o bien en situaciones donde el estudiante tenga que participar, opinar, inventar y 
crear, valiéndose de conocimientos previos” (Amador Solano, 2010:38). 
Para além da importância da própria criatividade do aluno na construção da lingua-
gem, existem cinco aspetos metodológicos que deverão ser tidos em conta na aprendiza-
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gem do vocabulário. A este respeito, Pagès & Sánchez21 são referenciados por esta mesma 
autora:  
  “ 1. Procurar la creación de situaciones cercanas a la realidad del alumno. 2. La 
expresión debe ser abierta, es decir, debe permitirle al estudiante expresar lo que 
desea e incluso variar o introducir temas nuevos. 3. Debe incluir la retroalimenta-
ción. 4. El grado de dificultad debe ser progresivo. El profesor es quien debe cono-
cer los grados de dificultad gramatical y léxica a los que se enfrentará el alumno y 
deberá buscar las oportunas estrategias para que el alumno consiga los objetivos de 
manera progresiva. 5. El profesor debe tener claro que conocer una palabra signifi-
ca tener conocimientos fonéticos, gráficos, sintácticos, semánticos y pragmáticos 
sobre ella.” 
 
De entre esses aspetos, destacamos os dois últimos: aquele que está relacionado 
com o grau de dificuldade, o qual deve ser progressivo, fazendo-se a aprendizagem do lé-
xico em espiral; e um outro que reforça a necessidade de o professor estar consciente de 
que conhecer uma palavra vai muito para além da aprendizagem do seu significado, há que 
dominar um leque de conhecimentos relativos à mesma, sabendo utilizá-la em contexto, 
quer linguístico, quer comunicativo, e, em seguida, partir desse conhecimento para reutili-
zá-la noutros contextos, associada a novas palavras. 
Nesta linha de pensamento, também Gómez Molina (2004a:493) esclarece que 
“comprender una palabra no es sólo un proceso mental consistente en la captación de su 
significado o conocer su estructura; consiste, también, en saber cómo usarla.” Para além 
disso, o mesmo autor, noutro dos artigos consultados, conclui que o significado é composto 
por dois ingredientes: “uno, interno (mente), y otro, externo (lo que aporta el entorno, la 
historia, la sociedad).” Por esta razão, convém lembrar que uma língua é a expressão do 
modo de vida da comunidade que a usa e que, de acordo com Gama (2009:22), “o sistema 
léxico de uma língua traduz a experiência cultural acumulada por uma sociedade através 
do tempo”. Por outro lado, também não nos podemos esquecer de que o aprendente carrega 
a bagagem cultural da sua comunidade e que será inevitável a comparação e o contraste 
destas características culturais com as da língua-alvo. Segundo o professor da Universidade 
de Valência, a linguística cognitiva reforça este entendimento, pois considera fundamental 
a interconexão entre as três partes da experiência humana: linguagem, mente e mundo. 
Preconiza ainda que o estudo da linguagem não pode separar-se da sua função cognitiva e 
comunicativa, o que impõe uma abordagem assente no uso. Nesta medida, torna-se impor-
                                                        
 
21 Pagés, M. y Sánchez, R. (1996). Cómo jugar con el léxico. En Segoviano La enseñanza del léxico español 
como lengua extranjera. Madrid: Ed. Iberoamérica. 
48 
 
tante retomar o conceito de ‘categorização’, que é apresentado como “un mecanismo de 
organización de la información obtenida a partir de la aprehensión de la realidad; es decir, 
es un proceso mental de clasificación cuyo producto son las categorías cognitivas, concep-
tos mentales almacenados en nuestro cerebro, que constituyen lo que se denomina lexicón 
mental”, o qual se estrutura como um mapa que ajuda os falantes a organizar e integrar de 
forma classificada o universo.  Na mesma linha de considerações, Higueras García (2008) 
clarifica que o léxicon “es el almacén inteligente de unidades léxicas en el que reside nues-
tra competência léxica”. Esta organização faz-se através de redes dinâmicas de associações 
que podem ser estabelecidas de acordo com critérios diversificados, umas regidas por con-
venções linguísticas, outras pessoais.  
Prima-se, pois, o desenvolvimento da autonomia e “el interés por el desarrollo de las 
competencias y destrezas lingüísticas que les ayuden a nuestros estudiantes a desenvolver-
se con naturalidad en su lengua meta”(Amador Solano, 2010:42), dotando o aluno de estra-
tégias que lhe permitam alargar o seu conhecimento e que potenciam a introdução sistemá-
tica de novo léxico, tendo consciência de que é um trabalho que se vai consolidando, mas 
que nunca fica concluído nem pode ficar limitado a um momento; por essa razão, o profes-
sor deve prever atividades de repetição e reutilização do vocabulário, distribuídas ao longo 
do tempo, de modo a trabalhar de forma sistemática o ensino-aprendizagem de vocabulá-
rio. Essas atividades devem não só facilitar a compreensão, a retenção e a utilização de 
unidades léxicas, como também desenvolver estratégias de aprendizagem e de comunica-
ção que permitam ao aluno ampliar o seu dicionário mental, e promover a sua autonomia 
na aprendizagem do mesmo. É o que postula a seguinte referência bibliográfica. 
“El objetivo es conseguir la conceptualización plena de las unidades léxicas plani-
ficadas, facilitando las exposiciones reiteradas necesarias para la retención y para 
que lleguen a consolidarse en el lexicón mental. La estrategia metodológica en que 
se basa nuestra propuesta didáctica intenta que el alumno descubra (observación, 
análisis e inducción), que practique (hipótesis, producción y experimentación), y 
que generalice (sistematización) y conceptualice.”  
(Gómez Molina, 2004a:507) 
 
Importa determinar que unidades léxicas são fundamentais para a comunicação efe-
tiva e quais servirão de base para o enriquecimento posterior, de acordo com as necessida-
des e interesses dos alunos como utilizadores da língua; neste caso, o que se relaciona com 
a alimentação constitui uma das necessidades básicas de qualquer ser humano. Ao estabe-
lecer o conteúdo da subcompetência léxica, de acordo com o último autor citado noutro 
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dos seus artigos, temos de preocupar-nos não só com a quantidade de unidades léxicas que 
o aprendente deverá compreender e utilizar, mas também com o alcance funcional das 
mesmas, referido a diferentes âmbitos, temas e situações comunicativas, bem como o nível 
de domínio que se exigirá ao aluno. 
 
Voltando ao QECR (2001:159), vemos que este documento fornece orientações pa-
ra essa seleção e, relativamente à competência lexical, refere que deve apresentar elemen-
tos lexicais e gramaticais. Os elementos lexicais incluem expressões fixas, constituídas por 
várias palavras, usadas e aprendidas como conjuntos; e palavras isoladas (sendo que algu-
mas podem ter vários significados) que compreendem as palavras das classes abertas (no-
me, adjetivo, verbo, advérbio), mas também podem incluir conjuntos lexicais fechados (di-
as da semana, pesos e medidas, …). Os elementos gramaticais pertencem às classes fecha-
das de palavras, ou seja, supõem um léxico limitado (artigos, pronomes, advérbios, verbos 
auxiliares, conjunções, preposições). Relativamente aos elementos lexicais, vários autores 
(Lewis, McCarthy, Gómez Molina22) coincidem em que as expressões institucionalizadas, 
muitas delas fixas, são uma grande ajuda para o aprendente e determinam a sua fluidez lin-
guística. 
 Gómez Molina (2004b:793) apresenta conceitos relacionados com o conteúdo léxi-
co que podem facilitar a planificação léxica. Convém recordar, entre eles: 
- O vocabulário recetivo versus produtivo (“se establece la oposición entre cono-
cimientos activos -vocablos utilizados espontáneamente a través de una expresión 
lingüística- y conocimientos pasivos, aquéllos que somos capaces de interpretar 
cuando son presentados”). 
- O léxico frequente. 
- O léxico básico (“es el conjunto de vocablos habitualmente utilizados en las si-
tuaciones de comunicación, orales y escritas, de la vida cotidiana. Abarca los vo-
cablos más usuales de una comunidad y se caracteriza por un alto grado de estabi-
lidad, hecho que les permite aparecer con mucha frecuencia y en todo tipo de dis-
cursos, independientemente de la temática de que se trate”). 
- O léxico específico. 
- O vocabulário disponível (“el conjunto de unidades léxicas de contenido semán-
tico concreto que sólo se actualiza si lo permite el tema del discurso. Las palabras 
disponibles son aquellas que acuden en primer lugar a la memoria; son las más fre-
cuentes e inmediatas al hablar de un tema determinado”) 
                                                        
 
22 Remetemos para o que se explicita na página 792 do artigo de Gómez Molina, J. R. (2004b). “Los conteni-
dos léxico-semánticos”. In J. Sánchez Lobato & I. Santos Gargallo (eds.) Vademécum para la formación de 




- O léxico fundamental (“aquel que está formado por el léxico básico y el léxico 
disponible […]: los léxicos básicos ofrecen una proporción real del uso de las dife-
rentes clases de palabras, la disponibilidad léxica señala el vocabulario concreto 
que el hablante podría utilizar en un contexto comunicativo dado”). 
 
1.2. Delimitação do vocabulário a trabalhar 
Torna-se necessário delimitar o vocabulário que se quer trabalhar na aula. Esse será 
o vocabulário direto que importa selecionar de acordo com o âmbito, os temas e as situa-
ções comunicativas. Ainda que não haja consenso, o Ministério de Educación y Ciencia 
espanhol, seguindo as diretrizes do Conselho da Europa, estabeleceu áreas temáticas para a 
obtenção dos Diplomas de Español como Lengua Extranjera – DELE. De entre essas áreas, 
e atendendo ao tema em estudo, destacamos, em primeiro lugar, as ‘Comidas e Bebidas’: o 
trabalho em torno deste tema teve como referência os Inventários de “Nociones Específi-
cas” para o nível A1- A2 (ANEXO 1) e o de “Saberes y comportamentos socioculturales” 
(ANEXO 2), apresentados no Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) e que estão 
intimamente correlacionados, conforme se adverte no documento. 
Interessa lembrar que estes temas se inscrevem sempre num contexto de comunica-
ção e que a planificação da sua abordagem deve incluir situações de uso, de modo a favo-
recer uma aprendizagem significativa e funcional, tomando em consideração as necessida-
des comunicativas dos alunos e o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem que es-
timulem a autonomia. 
O QECR (2001:210) fornece, de modo geral, algumas propostas relativamente ao 
critério de seleção, de entre as quais interessa destacar a opção de selecionar unidades léxi-
cas que tenham uma função-chave não só nas áreas temáticas requeridas para a realização 
de tarefas comunicativas relevantes e adequadas às necessidades dos alunos, mas também 
as que concretizem as diferenças culturais. 
Importa que as unidades léxicas selecionadas facilitem não apenas o seu uso pontu-
al, a nível da compreensão e produção, mas também a retenção e disponibilidade a longo 
prazo; por isso, de acordo com Gómez Molina (2004b:799) devem privilegiar-se as unida-
des que facilitam as relações associativas. Este autor apresenta uma sugestão para a seleção 
lexical nos níveis iniciais, que subscrevemos: “que el profesor elabore el mapa conceptual 
del área temática delimitada y así la visualización de los componentes del asociograma le 
permitirá tener presentes los subtemas, las nociones específicas, las asociaciones concep-
tuales con otras áreas y subáreas temáticas y, también, las posibles /situaciones comunica-
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tivas.” Para tal convém consultar, entre outras fontes, dicionários (ideológicos, temáticos, 
de frequência e fraseológicos) do espanhol atual “para conocer el caudal léxico organizado 
a partir del hombre y su entorno, del individuo y de la organización sociocultural”. A título 
de exemplo, apresentamos o mapa conceptual da área temática “Comidas y bebidas”, ela-
borado pelo autor antes citado. 
 
 
Figura 3: Possíveis inter-relações associativas com a área das comidas y bebidas (2004b:801) 
   
O papel do professor todavia vai muito mais para além da elaboração do mapa con-
ceptual. O autor supracitado, na linha de Galisson, assinala que todas as palavras têm uma 
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carga cultural, umas mais do que outras, cabendo ao professor tornar explícitos os implíci-
tos culturais e “presentar aquellas expresiones, frecuentes en la comunicación oral, relacio-
nadas con la forma de vida y la cultura de los españoles. El profesor, como intérprete trans-
lingüístico, ha de convertir ciertos aspectos de nuestra cultura en conceptos significativos 
para la experiencia de los aprendices.”  
 
Alguns estudiosos defendem que o vocabulário deve ser ensinado por ordem de-
crescente de importância, sabendo que se faz de forma mais intensa nos níveis iniciais, em 
que se processa o reconhecimento das palavras com um maior índice de frequência de uti-
lização. Transcrevemos os três critérios que se podem utilizar na gradação lexical: 
1.º - o de frequência; 
2.º - o de produtividade:  
“referido tanto a las unidades léxicas más genéricas (refresco frente a na-
ranjada, limonada, tónica;pastilla antes que pildora, tableta, comprimido, 
gragea, cápsula) como a las que posibilitan mayor número de relaciones 
asociativas (lexicogenésis: cronómetro, termómetro, audímetro; entrenar, 
entrenador, entrenamiento; agrupaciones conceptuales: campo de fútbol, 
final, equipo vencedor, ganar el partido, copa, público emocionado, éxito, 
etc.; relaciones semánticas: polisemia, sinonimia, antonimia, etc.)”. 
3.º - e os interesses dos alunos, já que a seleção das unidades temáticas deve fazer-
se em função das suas necessidades.  
(Gómez Molina, 2004b:803) 
 
Por outra parte, os nossos mais de vinte anos de experiência no ensino das línguas 
estrangeiras, permitem-nos afirmar que as relações semânticas de hierarquia e de parte-
todo têm um papel fundamental na construção do léxicon mental. Um aluno dos níveis ini-
ciais processa essa construção indo, normalmente, do geral para o específico, seja pelo re-
conhecimento de pertença a um hiperónimo, seja como constituinte de um holónimo. Con-
cretizando: um aluno que visite o mercado da Boquería, em Barcelona, reconhecerá de 
imediato vários frutos e saberá identificá-los como tal, no entanto, ser-lhe-á difícil, no iní-
cio da sua aprendizagem, nomeá-los a todos, ou seja, identifica o hiperónimo fruto, mas 
não domina todos os hipónimos. O mesmo se passará perante um cacho de uvas: identifica-
rá parte da composição, mas desconhecerá a relação total entre o holónimo e os seus meró-
nimos (holónimo: racimo de uvas; merónimos: tallo, baya ou grano, pulpa, semilla). A 
aprendizagem do léxico far-se-á, como já referimos, progressivamente e em espiral. 
A aprendizagem do léxico passa também por três fases: a do reconhecimento (ou 
compreensão), a do uso expressivo e a da retenção. As atividades sistemáticas dar-nos-ão 
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conta do domínio lexical do aluno e se este é ou não suficiente para que se desenvolva com 
sucesso na interação comunicativa. Concordando com Gama (2009:23), sublinhamos que 
“quanto maior for o vocabulário do usuário, maior a possibilidade de escolha da palavra 
mais adequada ao seu objetivo expressivo”.  
Por outro lado, convém lembrar que nem todos aprendemos da mesma forma. Co-
mo tal, o professor dispõe de diferentes procedimentos para apresentar os significados de 
novos vocábulos: “técnicas visuales (fotografías, dibujos, carteles, mímica, objetos, asoci-
ogramas, etc.), técnicas verbales (lluvia de ideas, paráfrasis, definiciones, contextuali-
zación en textos, sinónimos, etc.)”, entre outras. O que importa, segundo Higueras García 
(2008) é “presentar y practicar las palabras y unidades léxicas mediante técnicas y contex-
tos que permitan relacionar unas con otras, tal y como parece demostrado que se almace-
nan en el lexicón mental, para de esta manera mejorar y agilizar su aprendizaje”.  
 
As atividades a desenvolver deverão ser adaptadas à idade dos alunos e ao conteúdo 
lexical próprio de cada nível. Todavía, e independentemente dos pressupostos anteriores, 
devem tomar-se em linha de conta estas premissas básicas: 
“predominio de tareas que necesiten comunicación (parejas, equipos), porque nada 
hay más motivador que la comunicación real; las actividades enfocadas hacia el 
desarrollo del contenido nocional -mapas mentales- deben complementarse, peda-
gógicamente, con otras focalizadas sobre procesos funcionales y textuales -
combinaciones sintagmáticas-; y en los primeros niveles, mayor énfasis en el signi-
ficado contextualizado y en la adecuación funcional que en la corrección lingüísti-
ca y en el significado codificado tal como aparece en el diccionario.”  























2. Aplicações práticas no contexto da intervenção 
Como professores de LE devemos procurar desenvolver nos nossos alunos compe-
tências que os ajudem a agir e atuar com à-vontade na língua-meta. 
Esta tarefa faz-se trabalhando em aula as diferentes competências do aprendente. 
Por essa razão, e pretendendo dar o nosso contributo através da implementação do projeto, 
não descurando as diferentes competências, apostámos no desenvolvimento da competên-
cia comunicativa intercultural, trabalhando em duas vertentes que acabam por estar bastan-
te interligadas: a da ampliação da competência léxico-semântica através da exploração do 
léxico relacionado com a alimentação; e a do alargamento dos conhecimentos culturais re-
lativos ao modo como os espanhóis tratam a alimentação e vivem a sua gastronomia. Ain-
da que o desenvolvimento das diferentes competências se faça em paralelo, seguidamente 
procuramos explicitar de que modo as atividades implementadas promoveram, sobretudo, 
o desenvolvimento das competências léxico-semântica e intercultural. 
 
2.1. Atividades promotoras do desenvolvimento da competência lé-
xico-semântica 
 Relativamente ao desenvolvimento da subcompetência léxico-semântica foram im-
plementadas estratégias diversificadas, todas orientadas para a tarefa final de apresentação 
de um diálogo. Na planificação das atividades foram tidos em linha de conta diferentes as-
petos apresentados no início deste capítulo, com especial enfoque nas três premissas bási-
cas defendidas por Gómez Molina (2004b:805), tendo sido programadas atividades que: 
- exigiam comunicação em pares ou pequeno grupo, para posterior apresentação ao 
grupo-turma; 
- complementavam os mapas mentais através do uso, quer em textos, quer em diá-
logos; 
- incidiam, atendendo ao nível linguístico dos alunos, mais no significado contextu-
alizado e na adequação funcional do que na correção linguística. 
 
 Para corporizar os princípios seguidos, elencamos as quatro atividades implemen-
tadas com o objetivo de desenvolver a competência léxico-semântica: 
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Atividade 1 - Dada a proximidade das línguas, foram desenvolvidas estratégias a pen-
sar no aproveitamento da intercompreensão e outras em que a transparência lexical não se 
verificava. 
a) Num primeiro momento os alunos contactaram com receitas de culinária23, e nelas 
deveriam identificar nomes de alimentos, verbos, adjetivos, pesos e medidas… 
O facto das unidades léxicas surgirem integradas em textos (realia) pretendia facilitar a 
compreensão, organização e assimilação do vocabulário. Este trabalho, com recurso a ma-
teriais autênticos, permitiu aos aprendentes transpor mais facilmente os conhecimentos da 
sua própria língua para a língua-meta (Sanz Álava, 2000:636). Outro aspeto que facilitou a 
compreensão das unidades léxicas foi o trabalho em equipa: os alunos, quando não com-
preendiam determinado conceito ou vocábulo, trocavam ideias entre si, e mais raramente 
recorriam ao dicionário ou à professora. 
b) A tarefa que se seguiu pretendia sacudir as certezas dos alunos relativamente à se-
gurança que a proximidade entre a LM e a LE lhes proporciona. O objetivo era também o 
de os alertar para a existência de todo um vocabulário distinto do utilizado na LM, que de-
verá incorporar o léxicon mental, e que, até ao momento, era desconhecido da maioria. 
A tarefa consistia em ordenar em três colunas diferentes o vocabulário dado, de acordo 
com a sua tipologia. Foi dividida em duas partes: uma primeira individual, que provocou o 
desconcerto pela incapacidade de enquadrar muitas das palavras; a segunda, aberta a toda a 
turma e, com a colaboração de todos, foi concluída no quadro interativo. 
A inclusão dos artigos determinantes definidos associados aos nomes dos alimentos 
não foi inocente: permitiu aos alunos perceber qual o género do substantivo, trabalhando 
implicitamente a gramática. 
                                                        
 




Figura 4: exercício de ordenação de vocabulário no formato flipchart. 
 
Atividade 2 - Num segundo momento foi fornecido um mapa concetual relativo à 
área temática em estudo que ajudasse os alunos a construir o seu léxicon mental. Este não 
foi tão ambicioso como o de Gómez Molina (2004b:801), pois os subtemas foram mais 
limitados. A ideia principal foi criar um material que cativasse a atenção dos alunos e ao 
mesmo tempo fosse funcional, de modo a poder ser facilmente consultado durante o decor-
rer das sessões de trabalho sobre a alimentação e a gastronomia. O próprio nome dado ao 
mapa concetual foi apelativo “Vocabulario a la carta” (ANEXO 3). Para facilitar a com-
preensão e a assimilação do vocabulário dado foi apresentada uma imagem alusiva a cada 
palavra. A ordenação teve em conta a categoria do produto e não a ordem alfabética dos 
dicionários tradicionais24, procurando que os alunos associassem mais facilmente todo o 
novo vocabulário e construíssem o seu léxicon mental. 
 
                                                        
 
24 Foram consultados, entre outros, os seguintes materiais: Vocabulário de Espanhol (2001) organização de 
Lexus com Aurora Luelmo, tradução de Luís Almeida e Maria del Mar Aréan. Barcarena:Editorial Presença; 
Dicionário Visual Espanhol-Português (2006). Porto: Civilização Editora; Pinilla, R. & Aquaroni, r. (2007) 










Como sabemos, para aumentar a rentabilidade do material que partilhamos com os alu-
nos, devemos levá-los a serem ativos na sua utilização e rentabilização. A tarefa de aplica-
ção que se seguiu foi pedir aos alunos que identificassem os vinte ingredientes de uma pi-
zza gigante, apresentados num excerto do programa Masterchef Júnior gravado em Espa-
nha (ANEXO 4). O ideal teria sido fazer uma prova semelhante à dos concorrentes, mas 
nessa impossibilidade, foi passado o excerto onde se visualizavam os ingredientes e os alu-
nos tinham que os identificar preenchendo uma grelha com o seu nome (ANEXO 5 – exer-
cício 1). Seguidamente, os alunos deviam apresentar os ingredientes que mais e menos 
apreciam numa pizza (ANEXO 5 – exercício 2). 
 
Implicitamente, uma vez mais, ao procurarmos desenvolver a competência lexical, tra-
balhámos não só elementos lexicais, mas também elementos gramaticais, pois os alunos 
deveriam utilizar os artigos que marcam o género e o número de cada vocábulo, à seme-
lhança do exemplo facultado, e, noutro momento, utilizar o grau comparativo dos adjeti-
vos. 
 
Atividade 3 – A partir do visionamento de um excerto da reportagem sobre os espa-
nhóis e as tapas (https://www.youtube.com/watch?v=jH8VBPtpi5s – ANEXO 6) os alunos 
teriam de listar o nome de pratos, tapas e bebidas (ANEXO 7), alertando-os para o facto de 
que poderiam ter de vir a reutilizá-los quer na aula, quer numa visita próxima ao país vizi-
nho (foi um fator de motivação extra falar na viagem de finalistas que realizarão no próxi-
mo ano letivo). 
 
Atividade 4 - Outro material fornecido que procurou o desenvolvimento da competên-
cia léxico-semântica foi o dos cartões com palavras, expressões ou frases facilitadoras 
(ANEXO 8) para a elaboração dos diálogos [sequências léxicas e atos de fala ou, como 
lhes chama Grymonprez (2000), “secuencias prêt-à-parler”]. Encontravam-se organizadas 
por temas ou assuntos e possuíam instruções para: indicar cantidades, pedir como se quie-
re(n), preguntar al camarero, pedir algo más al camareiro, preguntar qué quiere el clien-
te, el camarero dice, pedir la cuenta y formas de pago, reclamar, apreciar, …  São sobre-
tudo “expressões fixas, constituídas por várias palavras, usadas e aprendidas como conjun-
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tos.” (QECR, 2001:159), nomeadamente expressões feitas que compreendem indicadores 
das funções linguísticas e “estruturas fixas, aprendidas e usadas como todos não analisá-
veis, e nas quais são inseridas palavras ou expressões para formar frases com sentido.”  
 
Figura 6: Cartões com expressões facilitadoras da comunicação. 
 
A utilização destas expressões remete-nos igualmente para o desenvolvimento da 
competência funcional, em que o discurso falado surge como comunicação para fins funci-
onais específicos, neste caso relacionadas com o tema da comida / alimentação: “os inter-
locutores estão envolvidos numa interação na qual cada iniciativa conduz a uma resposta 
que permite que ela prossiga, de acordo com a sua finalidade, através de uma sucessão de 
etapas que vão desde a abertura da conversa até à sua conclusão.” (QECR, 2001:178) 
 
2.2. Atividades promotoras do desenvolvimento da competência 
comunicativa intercultural. 
Como professores de idiomas, e conforme já expusemos no enquadramento teórico, 
sabemos que ser competente numa língua implica também dominar um ‘saber cultural’, um 
‘saber estar’ e um ‘saber agir’ adequadamente, nos diversos contextos em que essa língua é 
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vivida. Para além disso, focámos a necessidade de fazer uma alimentação saudável, aler-
tando os alunos para uma preocupação global: a obesidade. As atividades apresentadas 
procuraram ser um pequeno contributo para o desenvolvimento desses saberes e atitudes 
nos nossos alunos.  
Material distribuído aos alunos - “Mantel Cómetespaña”(ANEXO 9) – integrado na 
linha do que defende a Marca España25, o programa Eatspainup /Cómetespaña26 pretende 
promover e melhorar a imagem de Espanha no estrangeiro através da gastronomia: um dos 
maiores cartões de visita do país. Foi tendo em conta os objetivos do programa que utili-
zámos o seu logótipo num toalhete que dispusemos na mesa de cada aluno, junto com o 
“Vocabulario a la carta” (ANEXO 3) e o “guardanapo” (ficha de autoavaliação). Quisemos 
que os alunos se sentissem como num restaurante para serem servidos de língua e cultura. 
 
Figura 7: Material distribuído aos alunos. 
 
Atividade 1 – Visionamento de um excerto do programa Masterchef jú-
nior27(ANEXO 4): Os programas televisivos dedicados à culinária, em particular os con-
cursos, estão na moda em vários países e têm um grande número se seguidores, podendo 
                                                        
 
25 Consultar http://marcaespana.es/es/quienes-somos/que-es-marca-espana.php. 
26 Ver http://www.eatspainup.com/presentacion.html. 




ser considerados um fenómeno de sucesso à escala global. Os alunos reconheceram de 
imediato o símbolo do concurso Masterchef e esse reconhecimento aumentou a atenção e a 
curiosidade em relação à atividade proposta: teriam de identificar os ingredientes da pizza 
gigante apresentada no concurso, conforme já foi referido anteriormente, em 2.1.. A esco-
lha da pizza também teve o propósito de apresentar um prato que se globalizou e chamar a 
atenção para algumas curiosidades relativas às preferências em diferentes países (“En Ita-
lia, la preferida es la Margarita; en España, a muchos les gusta la Barbacoa; en Portugal, 
la de jamón york y champiñones; en Japón, la de anguilas y anchoas”). Esta breve infor-
mação já alargava o conhecimento intercultural dos alunos, abrindo o caminho para que 
percebessem que “no todo es igual en todas partes”. 
 
Atividade 2 -  “Donde fueres, haz lo que vieres” (ANEXO 10)- A preocupação 
principal foi fornecer informações aos alunos que lhes permitissem conhecer e reconhecer 
semelhanças e diferenças culturais no que toca ao campo da alimentação e da gastronomia, 
de modo a dotá-los de um maior conhecimento da cultura associada à língua em estudo e, 
simultaneamente, da sua própria cultura, com o objetivo de evitar mal-entendidos. Foram 
fornecidos também pontos de vista de pessoas de outras culturas mais distantes das penin-
sulares e, em alguns casos, de espanhóis sobre a sua cultura. As informações foram organi-
zadas em torno de nove aspetos distintos e foram fruto de uma aturada pesquisa em várias 
fontes. Cada par de alunos trabalhou um desses aspetos (esta foi a estratégia encontrada 
para rentabilizar os recursos, atendendo ao tempo disponível). À apresentação desta tarefa 
foi associada a obrigatoriedade de os alunos utilizarem articuladores para organizarem o 
seu discurso, nomeadamente, para fornecerem a sua opinião. Para clarificar o trabalho de-
senvolvido, listamos as tarefas dos nove grupos: 
o GRUPO 1 - As horas das refeições dos espanhóis, em geral, e nos centros escola-
res, em particular (ANEXO 11). 
o GRUPO 2 - O preço das refeições nas escolas: no ano letivo 2013/2014, em Espa-
nha de 4.87€ e poucos alunos têm redução de pagamento; em Portugal, 1.46€ e, no 
caso concreto do Agrupamento de Escolas de Castro Daire, 54.3% dos alunos são 
subsidiados (ANEXO 12). 
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o GRUPO 3 - Um mal-entendido à mesa: apresenta-se o comportamento culturalmen-
te aceite na Alemanha relativamente ao modo como se deve deixar o prato no final 
da refeição, mas que é diferente em Espanha (ANEXO 13). 
o GRUPO 4 - Algumas informações sobre a forma tradicional de comer “paella” 
(ANEXO 14) . 
o GRUPO 5 - Os bares como estabelecimentos sociais, para conviver enquanto se 
“tapea” (ANEXO 15). 
o GRUPO 6 - O preço de um mesmo consumo pode variar, dependendo se se conso-
me ao balcão, à mesa ou na esplanada; é usual pagar uma “ronda” e dar gorjeta; 
apresenta-se o ponto de vista de um japonês relativamente ao momento do paga-
mento (ANEXO 16).  
o GRUPO 7 - As tapas  e o “ritual” do “tapeo” em que o convívio assume particular 
importância (ANEXO 17). 
o GRUPO 8 - O costume de deitar guardanapos para o chão, junto ao balcão, como 
demonstração da boa qualidade das tapas servidas: um sevilhano explica a uns itali-
anos (que procuravam imitar esse comportamento de acordo com a informação lida 
num guia) que esse costume já se perdeu; alguns donos de restaurantes bascos fa-
zem questão de manter essa tradição (ANEXO 18). 
o GRUPO 9 - É apresentada a carta de uma estudante estrangeira que se encontra em 
Madrid, faz a síntese de alguns dos aspetos anteriores e refere ainda que nos restau-
rantes os espanhóis falam muito, muito alto, que gesticulam e que é difícil para ela 
entrar na conversa. Refere outros aspetos que são comuns aos portugueses, mas que 
a ela lhe pareceram estranhos, como as mulheres cumprimentarem-se com beijos, 
os homens com um aperto de mão ou um abraço, ou até mesmo, se são família, 
com um beijo (ANEXO 19). 
 
Atividade 3 -  “Los españoles y las tapas” (ANEXO 7) - As tapas são uma parte ca-
racterística da gastronomia e da cultura espanholas. Para os alunos se familiarizarem com 
este aspeto tão característico, assistiram a parte de uma reportagem que apresentava um bar 
de tapas tradicional e um bar de tapas com um conceito de alta cozinha (ANEXO 6). Para 
explorar o vídeo, os alunos deveriam responder a um questionário de onde é de destacar o 
exercício onde tinham de listar o nome das diferentes tapas e bebidas apresentadas. Esta 
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lista foi completada no quadro e os alunos deveriam completar a lista na íntegra para o 
“Mantel Cómetespaña” (ANEXO 9). 
- No último exercício, foi dado a conhecer o projeto desenvolvido pela Câmara 
Municipal de Borba “Vamos fazer as onze?”28, uma tradição daquela região alentejana 
com alguns pontos de contacto com o “ir de tapas”.29 
- Foi facilitado mais material aos alunos, mas não houve ocasião de o explorar em 
aula: uma ficha de exploração da canção “Vámonos de Tapas”30 de  El Combolinga 
(ANEXO 20) e um artigo do jornal El País de 16/03/2012 – “Curso de Tapeo en diez lec-
ciones” (ANEXO 21). 
 
Atividade 4 - A partir o manual da disciplina31 (ANEXO 22), inquiriram-se os alu-
nos sobre preferências e hábitos alimentares da população espanhola, especialmente fora 
de casa. Inicialmente os alunos forneciam o seu ponto de vista e, em seguida, comprova-
vam as suas respostas a partir da audição de um excerto de uma reportagem (ANEXO 23). 
 
Atividade 5 - “Menus escolares” - A partir da comparação de menus escolares [um 
de um colégio de Madrid e outro da escola que os alunos frequentam (ANEXO 24)], os 
alunos puderam distinguir a composição dos menus, as semelhanças, as diferenças, os pra-
tos típicos, os horários32 (ANEXO 25). 
 
Atividade 6 - “¿Por qué no podemos parar de comer?” - A necessidade de fazer 
uma alimentação saudável e a de combater a obesidade são duas preocupações globais. 
Cabe à escola educar mentalidades e consciencializar para essas necessidades. Apesar de 
este dever ser um trabalho transversal a todas as disciplinas, a aula de espanhol pode e de-
                                                        
 
28 “Vamos fazer as onze” é um novo produto turístico baseado numa tradição ímpar no concelho de Borba, 
que tem vindo a ser preparada com a restauração local, e realça um velho ritual a que os mais velhos chamam 
“Fazer as onze”, e que os mais novos têm vindo a dar continuidade: Diferentes gerações juntam-se nas taber-
nas, em torno de um copo e de um petisco, trocando conversa sobre os temas que vão marcando os dias pela 
cidade, muitas vezes acompanhadas de um fado ou uma cantiga tradicional, improvisada no momento. 
29 Para saber mais sobre esta tradição partilhada, recomenda-se a leitura do livro em edição bilingue Caderno 
de Tapas e Petiscos do Alentejo, Algarve e Andaluzia, disponível em fi-
le:///C:/Users/Sandra/Downloads/Livro_receitas_revisao-6_low%20(1).pdf. 
30 Disponível em https://www.youtube.com/watch?v=boNAl_2OZQg. 
31 Pino Morgádez, M., Moreira, M. & Meira, S. (2012). Es-pa-ñol tres pasos 11. Porto: Porto Editora. 
32 Se dispuséssemos de mais tempo, esta atividade poderia ser rentabilizada: identificar os diferentes pratos, 
pesquisar as receitas, traduzir as receitas de modo a elaborar um livro bilingue com receitas dos dois países, 
elaborar menus saudáveis para as escolas,… 
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ve contribuir para um fim comum. A proposta foi a realização de um debate a partir do vi-
sionamento de parte da conferência TED-X “¿Por qué no podemos parar de comer?”33 
(ANEXO 26). 
 
Atividade 7 – Diálogos – Em grupos de três, os alunos tinham de recriar situações 
que implicavam a utilização de materiais e a mobilização de conhecimentos relacionados 
com a alimentação, gastronomia, comportamentos em bares e restaurantes, em especial os 
trabalhados na atividade 2. Para além do material já distribuído, os alunos receberam os 
cartões com palavras, expressões ou frases facilitadoras (ANEXO 8) e mais documentos 
que os podiam orientar na organização e elaboração dos diálogos, como é o caso de algu-
mas receitas de culinária, menus, dietas. Vejam-se a seguir: 
 
 
Esta atividade implicou a mobilização de diversas competências, todas elas neces-
sárias para que a comunicação ocorresse e se desenvolvesse.  
 
 
                                                        
 














CAPÍTULO IV -  INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE 
RECOLHA DE DADOS. APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS. 
 
Règle quatrième - Nécessité de la méthode dans la recherche de la vérité. 













































1. Instrumentos e procedimentos de recolha de dados 
Com o intuito de recolher objetivamente dados pertinentes para o nosso projeto, uti-
lizámos diversos instrumentos e procedimentos, de entre os quais destacamos os dois in-
quéritos por questionário e a apresentação dos diálogos relativos a aspetos que se prendem 
com a alimentação e a gastronomia. 
Como o nosso projeto intencionava comparar o comportamento e o conhecimento 
dos escolares relativamente a alguns aspetos respeitantes à alimentação nos dois lados da 
fronteira, solicitámos a colaboração do CEPE (Coordenação do Ensino do Português em 
Espanha), o que nos permitiu aplicar o primeiro dos inquéritos a alunos espanhóis. 
O primeiro questionário tinha então duas versões: uma em português, que foi apli-
cada, no final do segundo período, em turmas da Escola Secundária de Castro Daire - uma 
do 3.º ciclo, onde a maioria dos discentes nunca teve aulas de espanhol, e outra de 11.º ano; 
a segunda versão em espanhol foi disponibilizada no Google Forms, para ser preenchida 
por alunos espanhóis.  
De referir que este questionário foi aplicado aos alunos da turma onde foi imple-
mentado o nosso projeto, ainda sem influência da parte interventiva, o que permitiu, após 
as sessões previstas no projeto, aplicar o segundo questionário, de modo a recolher dados 
que possibilitassem retirar ilações relativamente à intervenção. 
Quanto aos diálogos produzidos pelos diferentes grupos de alunos, realizou-se a in-
ventariação do léxico fundamental presente nos mesmos, o que nos permitiu proceder a 
uma análise mais objetiva no contexto da intervenção. 
 
1.1. Inquéritos por questionário 
 Tendo plena consciência de que não existem meios perfeitos de investigação, con-
siderámos que o questionário é o instrumento que nos poderia auxiliar na obtenção de da-
dos para o nosso estudo. 
 Na elaboração dos questionários procurámos estruturar as questões de maneira a 
que se configurassem de forma lógica para quem a eles iria responder (Carmo & Ferreira, 
1998:141) e facilitassem a análise das respostas (Bell, 2002:99). Garantimos o anonimato e 
procurámos manter uma coerência intrínseca, organizando-o por temáticas e evitando “a 
ambiguidade, a imprecisão e a suposição” (idem). Tivemos cuidado na sua apresentação, 
explicámos o pretendido na nota introdutória e agradecemos aos informantes a colaboração 
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prestada (Pardal & Lopes, 2011:84). Para garantir que a taxa de “não-resposta” não fosse 
elevada, o pedido de preenchimento aos alunos portugueses foi feito presencialmente, cri-
ando uma maior empatia e aumentando o grau de colaboração; no caso dos alunos espa-
nhóis, como o formulário foi elaborado através do Google Forms, tentou-se o preenchi-
mento obrigatório de um maior número de respostas antes da sua submissão. Sabemos que 
a obtenção de dados desta forma pode ser capciosa, mas queremos acreditar que a maioria 
dos alunos inquiridos procedeu ao preenchimento do questionário de forma consciente e 
honesta. 
Os questionários foram sujeitos a um tratamento de dados de caráter quantitativo. 
 
1.1.1. Questionário inicial 
 Como já referimos, o questionário inicial apresentou duas versões: uma em portu-
guês (ANEXO 27), uma vez que alguns dos informantes não tinham tido um contacto for-
mal com a língua espanhola; outra, em espanhol, destinada a alunos do país vizinho 
(ANEXO 28). 
 O questionário encontrava-se dividido em três partes: a primeira, com alguns dados 
identificativos, mas sem pôr em risco o anonimato; a segunda parte, subdividida em qua-
tro: “período da manhã”, “almoço”, “jantar” e “geral”, onde se pretendia conhecer alguns 
hábitos e preferências dos alunos; a terceira, procurava fazer o levantamento do seu conhe-
cimento relativamente a alguns hábitos de consumo no país vizinho. 
 Relativamente à modalidade de perguntas, privilegiámos as de escolha múltipla em 
leque aberto, dado que estas, conforme referem Pardal & Lopes (2011:79), dão a possibili-
dade “ao inquirido de apresentar um outro aspeto não considerado no questionário [retiran-
do] a esta modalidade o carácter de fechamento” e aumentando as “potencialidades de re-
colha de informação”. Recorremos também à utilização de perguntas fechadas e abertas, 
mas estas exigiam geralmente uma resposta curta para facilitar a tabulação. Utilizámos 
ainda perguntas de avaliação ou estimação, sobretudo sob a forma de escalas de atitudes 
que permitem ao investigador medir atitudes e opiniões do inquirido: “pede-se a um indi-
víduo para reagir positiva ou negativamente a uma série de proposições que dizem respeito 
a ele próprio, a outros indivíduos, a atividades diversas, a instituições ou a situações. Deste 
modo, características qualitativas podem posteriormente ser trabalhadas de forma quantita-
tiva.” (Carmo & Ferreira, 1998:143) 
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1.1.2. Questionário final 
 Os princípios anteriormente enunciados presidiram igualmente à elaboração deste 
questionário final (ANEXO 29). A aplicação deste instrumento restringiu-se à turma-alvo 
do projeto, após a intervenção, e mantem-se na sequência do questionário anterior, pois a 
maioria das perguntas da primeira parte repete-se relativamente às que os alunos tinham 
respondido no questionário inicial; por essa razão, informámos os discentes de que se tra-
tava de uma “continuação”, não necessitando assim da nota introdutória. Os objetivos de 
cada uma das duas partes deste questionário eram distintos: se na primeira parte pretendí-
amos perceber de que modo o conhecimento intercultural dos alunos tinha aumentado em 
relação aos aspetos focados, na segunda tencionávamos compreender em que medida os 
alunos avaliavam a contribuição do projeto de intervenção, para o seu nível de conheci-
mento atual e futuro. Nesta última parte, recorremos a perguntas de estimação para procu-
rar “captar os diversos graus de intensidade face a um determinado assunto” (Pardal & Lo-
pes, 2011:79); neste caso, face aos efeitos do projeto de intervenção de acordo com a per-
ceção dos alunos. 
 
1.2. Os diálogos 
Os diálogos foram preparados previamente para serem apresentados em aula. Na 
preparação dos diálogos, para além de todo o material fornecido e trabalhado em aula, os 
alunos tiveram ainda acesso a um conjunto de expressões facilitadoras da comunicação e 
da organização da expressão / produção oral, para a situação comunicativa que lhes tinha 
sido atribuída. Os diálogos foram gravados em aula para possibilitar a sua posterior trans-
crição. Ademais disso, cada grupo entregou o rascunho da apresentação efetuada. A partir 
dos dois documentos de cada grupo (rascunho e transcrição), fruto da produção escrita e 
oral (ANEXOS 30 a 35), foi possível inventariar o léxico fundamental presente nos diálo-
gos a partir dos textos escritos (ANEXO 36) e das transcrições das apresentações dos 







2. Metodologia de análise dos dados 
 
2.1. Comparação de coleções de dados 
É bem sabido que “a verificação empírica, componente de uma investigação social, 
realiza-se sobre dados colhidos numa amostra retirada […] de um universo ou população 
(conjunto de indivíduos com afinidade e potencial interesse para o estudo)”, tal como a de-
finem Pardal & Lopes (2011:128). No nosso caso, optámos por submeter a um tratamento 
estatístico a coleção de dados que os questionários nos permitiram obter, para, a partir dele, 
poder estabelecer comparações que nos possibilitaram identificar aspetos interessantes, re-
gularidades ou padrões que caracterizam os fenómenos em estudo e, consequentemente, 
retirar conclusões. Este tipo de análise, com recurso à estatística, como referem os autores 
supracitados, possibilita “a representação visual de dados [a qual] evidencia aspetos pecu-
liares e comportamentos regulares caracterizadores desses fenómenos”. 
De referir, no entanto, que apesar dos dados obtidos serem sobretudo quantitativos, 
uma vez que não falam por si próprios, o seu tratamento só fica completo com uma análise 
qualitativa, de acordo com o que preconizámos nas opções metodológicas apresentadas no 
capítulo II, pois, como afirma Carvalho (2002:95), “a interpretação dos dados é um dos 
aspetos mais importantes da estatística e deve entender-se como esforço tendente a detetar 
ou apreender as características ou leis gerais que regem os fenómenos a que dizem respeito 
os dados observados”. 
Assim, a recolha de dados para tratamento estatístico teve três momentos: um pri-
meiro que nos levou à recolha dos elementos fornecidos pelas amostras (dos dois grupos) 
conseguidas na aplicação do primeiro questionário – o grupo de 42 alunos da Escola Se-
cundária de Castro Daire e o grupo de 49 alunos do Instituto de Educación Secundaria Mi-
guel Catalán (Coslada, Madrid), em Espanha – o que nos permitiu estabelecer compara-
ções entre ambos34; um segundo, no qual isolámos os dados da turma-alvo da intervenção 
referentes à terceira parte do primeiro questionário, para os podermos confrontar com os 
dados da primeira parte do questionário final; e o terceiro, que nos informou da perceção 
dos alunos relativamente ao contributo da intervenção para a melhoria do seu domínio do 
espanhol, atualmente e no futuro. Adiantamos que alguns dos dados referentes ao primeiro 
                                                        
 
34 Para uma análise mais fidedigna seria importante caracterizar adequadamente estes contextos. No nosso 
projeto, limitámos essa caracterização à turma alvo da intervenção. 
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momento, apesar de serem objeto de tratamento, a sua utilidade para o presente projeto foi 
comprometida pela tardia receção da informação; no entanto, futuramente, estes dados se-
rão importantes para trabalhar com os nossos alunos, desenvolvendo neles a competência 
intercultural e uma maior consciência da necessidade de seguir uma alimentação saudável. 
 
 2.2.  A análise de conteúdo 
Apoiando-se nos estudos de Bardin, Carmo & Ferreira (1998:251) admitem que “a 
análise de conteúdo não deve ser utilizada apenas para se proceder a uma descrição do con-
teúdo das mensagens, pois a sua principal finalidade é a inferência de conhecimentos rela-
tivos às condições de produção (ou eventualmente de receção), com a ajuda de indicadores 
(quantitativos ou não).” A análise de conteúdo processa-se portanto em três etapas: a des-
crição, com a enumeração sintetizada após o tratamento das características do texto; a infe-
rência; e a interpretação, que corresponde ao significado atribuído às características do tex-
to. Acrescentando que “esta técnica de pesquisa pode considerar-se como a articulação en-
tre o texto, descrito e analisado (pelo menos em relação a certos dos seus elementos carac-
terísticos), e os fatores que determinaram essas características, deduzidos logicamente, 
constituindo estes a especificidade da análise de conteúdo.” No nosso trabalho, ainda que 
na análise dos questionários tenhamos utilizado esta técnica, a mesma revelou-se de parti-
cular importância na análise dos diálogos produzidos pelos alunos, relativos ao tema da 
alimentação. 
 
A categorização dos dados 
Como sabemos, a escolha de categorias é fundamental na análise de conteúdo. Essa 
escolha foi feita de modo a integrar e classificar as evidências da utilização de unidades 
correspondentes ao léxico fundamental presentes nos diálogos. Ao estabelecermos as cate-
gorias, procurámos que fossem exaustivas, exclusivas, objetivas e pertinentes. Outras cate-
gorias poderiam ter sido definidas, como por exemplo para a inventariação dos erros dos 
alunos, mas fugiriam ao âmbito da nossa investigação. Por essa razão, e pelo facto do nos-
so contacto com os discentes ser limitado e dependente do número de aulas que a docente 
titular da turma nos pôde dispensar, conforme já referimos anteriormente, os exemplos que 
retirámos dos textos escritos pelos alunos mantêm a redação original, uma vez que não foi 
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possível efetuar com eles uma análise metalinguística que lhes permitisse uma autocorre-
ção. 
No estabelecimento das categorias tivemos em linha de conta os elementos lexicais 
que revelassem o conhecimento e a capacidade de utilizar o vocabulário, devidamente 
adaptados ao que se espera para alunos do nível A2 relativamente a este tema. Partimos 
então do léxico fundamental que os alunos poderiam utilizar para estabelecer e manter a 
interação de acordo com as diferentes situações que lhes foram atribuídas. Como já refe-
rimos, o léxico fundamental é composto pelo léxico básico e pelo léxico disponível, que se 
complementam. No que respeita ao léxico disponível, que, como já vimos, tem que ver 
com as unidades léxicas que surgem de forma mais frequente ao falar de um determinado 
tema, optámos por duas categorias: as palavras isoladas e as expressões fixas utilizadas. 
Para o léxico básico, que é atemático mas que aparece continuamente em qualquer conver-
















Léxico disponível Palavras isoladas 
Expressões fixas 




3. Análise dos inquéritos por questionário no contexto da intervenção 
Estes inquéritos foram respondidos por dois grupos distintos: 
- 42 alunos da Escola Secundária de Castro Daire (adiante designados como 
AECD), com uma média de idades de 15 anos, em que 33,3% nunca estudaram espanhol e 
os restantes se encontram no segundo ano de aprendizagem da língua. Este grupo é com-
posto por alunos que frequentam o 8.º ano e o 11.º ano de escolaridade. 
- 49 alunos do Instituto de Enseñanza Secundaria Miguel Catalán (Coslada-
Madrid), adiante designados por AIMC, com uma média de idades de 12,9 anos. Nenhum 
destes alunos se iniciou na aprendizagem da língua portuguesa. 
 
A Parte I do inquérito fornecia alguns dados pessoais sobre cada um dos alunos. 
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Focando a nossa atenção na Parte II, através dos dados recolhidos procurámos tra-
çar o panorama da realidade dos grupos de alunos relativamente aos seus hábitos e prefe-
rências alimentares em tempo de aulas, para, a partir deles, estabelecer comparações que 
pudessem levar a uma melhor caracterização dos escolares que vivem nos dois lados da 
fronteira.  
Na impossibilidade de trabalhar mais aprofundadamente a temática da alimentação 
saudável na escola durante o tempo de implementação do projeto, fica em aberto a possibi-
lidade de fazer o tratamento e a divulgação destes dados futuramente com alunos de espa-
nhol, em que reflitam sobre a sua realidade e a realidade de outros e que essa reflexão sirva 
para melhorarem os seus hábitos alimentares e, ao mesmo tempo, desenvolvam o conheci-
mento intercultural. A proposta didática pode ser feita primeiramente através da leitura dos 
dados da realidade dos alunos da escola do país vizinho, da descrição e identificação de 
comportamentos de acordo com o que se preconiza para uma alimentação saudável; e, pos-
teriormente, contrapor os dados referentes à realidade da escola portuguesa, em concreto a 
escola Secundária de Castro Daire. O tema também pode ser tratado a partir da aplicação 
de novos questionários à turma que acompanhamos: assim, primeiro tratar-se-ia da caracte-
rização dos alunos espanhóis, depois da caraterização dos comportamentos da turma que 
temos diante de nós e, posteriormente da comparação entre as duas, devendo os alunos su-
gerir melhorias em termos de práticas alimentares. Essas sugestões poderão integrar conse-
lhos nutricionais, articulando-os com a utilização do imperativo; a elaboração de menus 
equilibrados, recorrendo assim à nomenclatura gastronómica; a redação de receitas, em-
pregando o nome dos alimentos, pesos e medidas, verbos, adjetivos,… 
Cremos que desta forma as aulas de ELE poderão contribuir para a educação ali-
mentar dos alunos, consciencializando-os da importância de seguir uma alimentação sau-
dável durante a sua vida escolar, com reflexos diretos no seu desenvolvimento físico e na 
sua saúde no momento presente e no futuro; e, ao mesmo tempo, desenvolver a competên-







3.1. Análise dos dados da Parte II do primeiro questionário 
Nos dois grupos, a maioria dos alunos toma o pequeno-almoço em casa. 
 
 
Gráfico 1: pequeno-almoço. 
 
Quando questionados relativamente ao facto de comerem alguma coisa na escola a 




Gráfico 2: Merenda a meio da manhã. 
 
Dos 73,8% dos AECD que comem a meio da manhã, 16,1% trazem a comida de ca-
sa. Os restantes optam por comprar o que consomem no bar da escola (76,7%)  e 16,7% 
compram nos cafés perto da escola. Quanto aos AIMC, a percentagem dos que comem a 
meio da manhã diminui para 59,2%. Porém, desses, mais de metade (51,7%) traz a comida 






Gráfico 3: Origem dos produtos consumidos. 
 
COMENTÁRIO: os alunos que comem durante a manhã, aproveitam o intervalo para o 
fazer. A percentagem de alunos que passa muitas horas sem comer até à hora do almoço (o 
que corresponde a um procedimento alimentar incorreto) é mais elevada na escola espa-
nhola (40,8%) do que na portuguesa (26,2%). Seria necessário perceber se o facto de traze-
rem a comida de casa se prende com fatores económicos ou com uma maior preocupação 
por parte dos pais relativamente ao que os filhos comem enquanto estão na escola. Da nos-
sa experiência, e mais a nível da escola secundária com 3.º ciclo do que das básicas com 2.º 
e 3.º ciclos, o facto de os alunos trazerem a merenda de casa pode funcionar como fator de 
exclusão do grupo, enquanto o comprar no café pode funcionar como motivo de inclusão. 
 
A percentagem dos que preferem uma sandes é bastante próxima (59,5% na escola 
portuguesa e 58,6% na espanhola). Relativamente a outros artigos, a escolha dos AIMC é 
mais variada e optam por produtos mais calóricos e mais ricos em açúcares. Quanto a gulo-
seimas, a percentagem de AIMC que as consome é bastante mais elevada (83%) do que a 
de AECD (31,7%). Destes, 9,8% preferem gomas, 7,3% pastilhas e 12,2% chocolates. A 
escolha dos AIMC é mais variada: 36,2% afirmam consumir gomas; 14,9% regaliz; 17% 





      
 
Gráfico 4: Tipo de produtos consumidos. 
 
COMENTÁRIO: as escolhas dos alunos espanhóis envolvem mais calorias e mais açúcares 
do que as dos alunos portugueses. Interessante seria comparar, por exemplo, estes hábitos 
em escolas perto da fronteira comum aos dois países, pois, da nossa experiência, por 
exemplo, o consumo de pipas de girassol, que não se verifica no grupo inquirido, é bastan-
te usual na zona raiana. 
 
A hora do almoço é condicionada pelo horário das aulas. Os AECD têm aulas du-
rante a tarde pelo menos 3 vezes por semana. A grande maioria dos alunos almoça após o 
término das aulas da manhã: 95,2% dos AECD fá-lo entre as 13.20h e 13.30h. Quanto aos 
AIMC, possivelmente por não terem aulas durante a tarde, 27,1% almoçam entre as 14.00h 
e as 14.29h; 31,3% entre as 14.30h e as 14.59h e 27,1% às 15.00h ou mais tarde, variando, 
em alguns casos, da hora a que chegam a casa. 
 
Durante o tempo de aulas, a maioria das refeições dos AECD (67%) é consumida 
na cantina; 19,8% em casa e 13,2% nos cafés ou restaurantes situados perto da escola. Re-
lativamente aos AIMC, a maioria das suas refeições é feita em casa (51,1%), 9,2%  na can-
tina, 16,2% no bar da escola, 23,5% nos restaurantes ou estabelecimentos de comida rápi-
da. Almoçar em casa corresponde à preferência da grande parte dos alunos (59,5% de 
AECD e 71,4% de AIMC), mas enquanto 28,6% dos castrenses admite que o seu local pre-
ferido para almoçar é a cantina, nenhum dos de Coslada o faz: os restantes 22,4% dizem 







Gráfico 5: Local de almoço. 
 
COMENTÁRIO: Por imposições do ministério, o bar da escola portuguesa está fechado 
durante o horário de funcionamento da cantina, daí que nenhum aluno refira almoçar nesse 
local.  
 
Analisando as respostas dos alunos que almoçam pelo menos uma vez por semana 
na cantina (60% de AECD e 14,9% de AIMC), em geral, a opinião dos AECD é mais posi-
tiva do que a dos AIMC quanto ao facto da ementa ser variada e a comida estar bem confe-
cionada e ser saudável. Quanto a comerem sempre sopa, salada e fruta as percentagens de 
AIMC que o fazem são mais uniformes, sendo que o comer fruta parece ser a ação que se 
apresenta com mais regularidade. Quando questionados se a comida da cantina é mais sa-
borosa do que a de casa, 66,7% de AIMC referem que nunca, enquanto 87,9% de AECD 
avaliam negativamente este parâmetro. Quanto à afirmação da comida da cantina ser mais 
equilibrada do que a de casa, as respostas negativas são muito próximas: 53,1% dos AECD 




AECD AIMC AECD AIMC AECD AIMC AECD AIMC
A ementa é variada. 75,8 47,6 21,2 19 3 0 0 33,3
A comida está bem confecionada. 45,5 55,6 36,4 22,2 12,1 0 6,1 22,2
A comida é saudável. 75,8 33,3 24,2 22,2 0 11,1 0 33,3
Como sempre sopa. 6,1 31,3 45,5 18,8 30,3 12,5 18,2 37,5
Como sempre salada. 18,2 26,7 27,3 33,3 18,2 6,7 36,4 33,3
Como sempre fruta. 43,8 33,3 46,9 33,3 9,4 0 0 33,3
A comida da cantina é mais 
saborosa do que a de casa.
3 13,3 9,1 20 48,5 0 39,4 66,7
A comida da cantina é mais 
equilibrada do que a de casa.
9,4 33,3 37,5 13,3 37,5 0 15,6 53,3
Sim Às vezes Raramente Nunca
 
 
No que respeita as razões pelas quais comem na cantina, as respostas repartem-se 
pelos diferentes itens, sendo a maior diferença relativa aos alunos que têm subsídio para 
comer na cantina (19,3% de AECD e 3,2% de AIMC). As afirmações que obtiveram maior 
percentagem foram: “não tenho tempo de ir a casa” (27,7% de AECD e 19,4% de AIMC) e 




Gráfico 6: Razões que levam os alunos a comerem na cantina. 
 
Quanto aos alunos que fazem refeições no café, 36,2% do total dos AECD e 24,5% 
de AIMC opta por comer fast-food. A coca-cola é a bebida preferida quer de AECD 





Gráfico 7: Alunos que comem no restaurante e indicação do que consomem. 
 
Quando questionados se consideram se o que comem nesses sítios é saudável, 
57,1% dos AECD e 40,8% dos AIMC consideram que não.  
 
 
Gráfico 8: Apreciação do que consomem no restaurante. 
 
A principal razão evocada pelos alunos para justificar o facto de comerem nos res-
taurantes é terem a possibilidade de comer o que gostam mais (31,3%- AECD; 23% - 
AIMC), não gostarem da comida da cantina (25%- AECD; 12,2% - AIMC) e terem a com-
panhia dos amigos (18,8%- AECD; 17,6% - AIMC). 
 
 
Gráfico 9: Razões que levam os alunos a comerem nos restaurantes. 
 
Ao serem questionados se, à hora de jantar, os pais se preocupam em complementar 
a alimentação que fizeram ao almoço, 16,7% dos AECD e 42,9% dos AIMC consideram 
que os pais o fazem sempre. A percentagem daqueles que afirmam que os pais se preocu-





Gráfico 10: Preocupação dos pais em complementar a alimentação. 
 
  90,5% dos AECD inquiridos e 75,5% dos AIMC consideram fazer uma alimenta-
ção equilibrada. Mas, enquanto para os primeiros a principal razão invocada é ser bom para 
a saúde (46,3%), para os outros esse aspeto vem em segundo lugar (25,8%) e a principal 
















3.2. Análise dos dados da parte III do primeiro questionário 
 O objetivo da Parte III do inquérito era identificar que conhecimentos possuía cada 
um dos grupos de inquiridos, relativamente a aspetos ligados à alimentação no país vizi-
nho. A última questão pretendia perceber qual o prato típico que cada aluno recomendaria 
a um estrangeiro.  
Ao analisar os seguintes gráficos, apercebemo-nos de que o conhecimento que cada 
grupo possui relativamente a aspetos relacionados com a alimentação e gastronomia do 












Gráfico 13: Conhecimento de guloseimas do país vizinho. 
 
Relativamente aos pratos típicos, a percentagem de conhecimento manifestado é li-
geiramente superior, e correspondem normalmente ao estereótipo de que os espanhóis co-





Gráfico 14: Conhecimento da gastronomia do país vizinho. 
 
 Ambos os grupos apresentam uma percentagem de cerca de 70% que manifesta 
abertura para conhecer a gastronomia do Outro.  
 
Gráfico 15: Curiosidade pela gastronomia do país vizinho. 
 
 A percentagem de AECD que já visitou Espanha é mais do dobro do que a dos 
AIMC relativamente a uma visita a Portugal. Quanto àquilo que mais gostaram de comer 
quando visitaram o país vizinho, muitos alunos não respondem ou referem que não se lem-
bram. As respostas dos AECD que identificam os pratos que gostaram de comer referem 








Gráfico 16: Visita ao país vizinho e experiência gastronómica. 
 
 No que respeita aos horários do almoço, quer nas escolas, quer dos habitantes em 




Gráfico 17: Conhecimento dos horários de almoço. 
 
 Quanto aos pratos típicos que recomendariam a um estrangeiro, os AECD referem 
em primeiro lugar o cozido à portuguesa (44,7%) e a grande distância vêm diversos pratos 





Gráfico 18: Prato típico português recomendado. 
 
  Os pratos mais recomendados pelos AIMC são os internacionalmente reconhecidos 
e estereotipados: paella (47,6%) e a tortilla (28,6%). Há uma referência representativa 
também ao cocido madrileño (11,9%). As restantes respostas são pouco significativas. 
 
 





3.3. Análise dos dados da turma-alvo (parte III e IV) 
Pretendendo analisar os efeitos do projeto de intervenção no que respeita a alguns 
conhecimentos em que se procurou promover a interculturalidade, comparámos os dados 
obtidos através dos inquéritos lançados no final do segundo período com os dos efetuados 
após as sessões de intervenção na turma do 11.º ano, nível 2 de espanhol, composta por 18 
alunos. As respostas analisadas correspondem às questões 22 a 28 (com exceção da 26), 
que se repetiam no segundo inquérito. 
Assim, e analisando a questão que se refere aos produtos alimentícios, ainda que 




1.º questionário 2.º questionário 
 
 
Gráfico 20: Evolução do conhecimento de produtos alimentares espanhóis. 
 







1.º questionário 2.º questionário 
 
 
Gráfico 21: Evolução do conhecimento de guloseimas espanholas. 
 
 
No que concerne ao conhecimento de alguns pratos típicos, a evolução atinge os 
100%. Curioso será referir que os dois pratos mais mencionados são a tortilla (94,4%) e a 
paella (77,8%), pois estes foram os pratos que os alunos tiveram ocasião de provar na es-
cola: o primeiro, no final da primeira sessão, a modo de comemoração da lição 100; e o 
segundo, na cantina, no Dia da Europa, quando dinamizámos a atividade do Menu Euro-




1.º questionário 2.º questionário 
 
 
Gráfico 22: Evolução do conhecimento de pratos típicos espanhóis. 
 
 Relativamente à vontade em conhecer a gastronomia espanhola, a evolução tam-
bém atingiu os 100%. 
 
Gráfico 23: Evolução da curiosidade relativamente à gastronomia espanhola. 
 
 Quando questionados, antes da implementação do projeto de intervenção, relativa-
mente aos horários de almoço nas escolas espanholas e dos espanhóis em geral, 100% dos 
alunos afirmaram não o saber. Após a implementação do projeto, a maioria das respostas 





Gráfico 24: Conhecimento do horário de almoço nas escolas espanholas. 
 
 
Gráfico 25: Conhecimento do horário de almoço dos espanhóis. 
 
3.4. A perceção dos alunos 
 Após as sessões previstas no projeto de intervenção, seguindo as orientações para 
estabelecer uma escala de atitudes, solicitámos aos alunos que indicassem a opção com a 
qual se identificavam mais para cada uma das afirmações.  
A sua perceção relativamente aos assuntos trabalhados foi bastante positiva: ne-
nhum dos alunos assinalou uma opção inferior a 3; a maioria das respostas correspondeu 
ao 4, o que é o nível que corresponde ao bom; e também houve um número significativo de 
respostas em que foi assinalado o nível mais alto, o que corresponde a uma avaliação muito 
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boa ou excelente, no que respeita o trabalhado em aula. Cremos poder afirmar que, do pon-
to de vista dos alunos, as sessões tiveram impacto no aumento do seu conhecimento relati-




Gráfico 26: Perceção dos alunos relativamente ao contributo do projeto de intervenção no seu conhecimento. 
 
 Quanto à importância que atribuem ao impacto deste conhecimento no futuro, as 
classificações atribuídas na maioria das situações situam-se entre o 4 e o 5, apenas no que 
respeita aos parâmetros dos hábitos alimentares e da alimentação saudável, uma percenta-
gem de alunos (11,1% e 27,8%, respetivamente) assinalaram o nível intermédio: 3; o que 
representa que, a seu modo de ver, as sessões terão menos impacto nessas duas áreas. 
Atendendo ao que anteriormente defendemos, o trabalho a desenvolver com os alunos no 
que respeita a uma alimentação saudável tem de ter um caráter transdisciplinar e ser com-
plementado fora da escola, sobretudo com o apoio dos pais, de modo a fazer coincidir os 
esforços da escola com os comportamentos no exterior da mesma, para que o currículo 
oculto não se sobreponha. 
 Para além de afirmarem que estes conhecimentos serão úteis para conhecer melhor 
Espanha e compreender melhor os espanhóis, os alunos reconhecem que o que aprenderam 
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os ajudará a integrarem-se melhor quando se deslocarem ao país vizinho e a integrarem 
melhor um espanhol que visite Portugal.  
Para estas convicções, da nossa análise, contribuiu não só a aprendizagem do léxi-
co, mas também a dos aspetos e comportamentos socioculturais (da chamada “cultura con 
minúscula” de Miquel & Sans), capazes de aumentar a consciência da cultura do Outro e 
da própria, de desenvolver o respeito mútuo e a comunicação entre ambos, que será tanto 
mais eficaz quanto maior for o domínio léxico-cultural do aluno. 
 
 











4.  Análise dos diálogos no contexto de intervenção 
Os diálogos apresentados pelos alunos constituem o corpus que nos serve de base 
para a análise em que se procura sobretudo identificar o léxico que os alunos mobilizam 
para servir de base a diferentes situações de comunicação. Todas elas envolvem aspetos 
interculturais, mas comportam muito mais, para além destes fatores, pois são diversas as 
competências que mobilizam, todas com a mesma finalidade: contribuir para a eficácia 
comunicativa e, consequentemente, para o desenvolvimento da competência comunicativa 
intercultural. 
A seguir, reproduzimos num esquema o que acabámos de referir, a fim de ilustrar 
de que maneira a abordagem do tema da alimentação e da gastronomia, no ensino de ELE, 
e a tarefa de apresentação dos diálogos, em torno desse mesmo tema, podem contribuir pa-






 Ao nível da competência intercultural, e atendendo aos temas distribuídos aos gru-
pos de alunos, vemos que estes conseguiram assimilar e incorporar no seu discurso aspetos 
culturais trabalhados em aula (comidas e bebidas, composição dos menus, comportamentos 
em bares e restaurantes, horários das comidas, …), manifestando estar conscientes das di-
ferenças e semelhanças entre os costumes dos dois países e mostrando abertura para expe-
rienciar a cultura do Outro: 
 - No diálogo 1 (ANEXO 30), os alunos discutindo sobre que prato de cozido35 fazer 
(madrileño ou à portuguesa) na festa de despedida de uma amiga, decidem fazer um prato 
inovador com características dos dois pratos, que poderíamos batizar de “cozido intercultu-
ral”. 
 - No diálogo 2 (ANEXO 31), duas “espanholas” preparam uma paella valenciana 
quando chega uma “portuguesa” que insiste que o prato é igual ao arroz à valenciana da 
sua avó. Acabam por comparar os ingredientes de um e de outro prato, para chegarem à 
conclusão de que alguns são comuns e outros não o são. Quando a rapariga portuguesa 
prova o prato, reconhece que é bom e diferente do que afirmava; as amigas espanholas su-
gerem que, no dia seguinte, o prato do dia seja arroz à valenciana. 
 - No diálogo 3 (ANEXO 32) simula-se uma ida a um “bar de tapas”. Para além do 
empregado, temos um português e um espanhol que convida o amigo a “ir de tapas” e ex-
plica-lhe o conceito a pedido do outro. O português manifesta pouca vontade de entrar no 
bar sugerido, pois o chão encontra-se sujo, o que leva o espanhol a explicar que os restau-
rantes que se encontram assim é sinal de que o que servem tem qualidade. 
 - No diálogo 4 (ANEXO 33), os alunos dramatizam uma ida a um restaurante em 
Espanha. As duas clientes são portuguesas e chegam ao restaurante à hora a que costumam 
comer em Portugal. Ainda que com algum humor inicial, acabam por esperar pacientemen-
te e por escolher alguns pratos típicos. 
                                                        
 
35  O “cozido” pode ser considerado o prato típico da Península Ibérica, ainda que a designação e composição 
se altere de região para região, há ingredientes que se mantêm e a forma de o cozinhar também. Se o “cozido 
à portuguesa” pode parecer distante do “cocido madrileño”, o mesmo já não poderemos dizer ao comparar 




Figura 8: Cena referente a um dos diálogos. 
 
 - No diálogo 5 (ANEXO 34), os intervenientes simulam uma situação em que têm 
de reclamar da qualidade e do preço; acabam por fazê-lo em interação com o empregado, 
agindo em conformidade com as regras de delicadeza. 
 - No diálogo 6 (ANEXO 35), os alunos assumem uma ida ao nutricionista, em que 
o excesso de peso e o colesterol são a sua fonte de preocupação, um cuidado que não é ex-
clusivo de uma cultura, mas que é global e que toca a todos. 
No entanto, há alguns aspetos que requereriam uma nova abordagem: 
 - No diálogo 3, seria importante trabalhar de forma mais acentuada o facto do chão 
de muitos bares se encontrar pejado de guardanapos e palitos, pois pode reforçar ou criar 
um estereótipo, quando o que se pretende é transmitir que muitos estão assim não por falta 
de limpeza, mas como demonstração da qualidade do serviço prestado. Importa pois, como 
refere Iglesias Casal (2000), que os alunos compreendam que “esse comportamento apa-
rentemente exótico tiene perfecto sentido si se ve dentro del contexto del resto de la cultu-
ra”. 
 - No diálogo 4, um dos aspetos que surge como influência da cultura materna é o 
facto de ser pedido como entrada “pan con mantequilla”, habituais nos restaurantes portu-
gueses, mas pouco usuais nos espanhóis. 
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 - Nestes dois últimos diálogos, seria também importante integrar uma parte da con-
versa discutindo quem paga a despesa e a “propina” a dar ao empregado.  
 
Os diálogos surgem assim como uma das atividades que se enquadram no preconi-
zado por Moreno García (2000), pois favorecem a comparação e o contraste das diferentes 
culturas, promovendo o respeito mútuo, desenvolvendo a consciência intercultural e alar-
gando o conhecimento sociocultural e o conhecimento do mundo. Desta forma, ao desco-
brir as semelhanças e diferenças entre a cultura portuguesa e a espanhola, os alunos enri-
quecem-se pela diversidade da descoberta que a aula de ELE soube promover. 
Foi aqui trabalhada a cultura do quotidiano, a já referida “cultura con minúscula”, 
procurando enquanto docentes, como defende Gómez Molina (2004a:501), tornar explíci-
tos os implícitos culturais e apresentar as expressões mais frequentes na comunicação oral, 
relacionadas com a cultura dos espanhóis. Cremos que assim ajudaremos os aprendentes a 
reduzir os mal-entendidos, a prevenir o choque cultural e a facilitar o encontro entre as du-
as culturas ibéricas. Intimamente ligado a este saber cultural encontra-se o domínio do lé-
xico, pois encetar atos de fala implica necessariamente que haja fluidez linguística e flui-
dez cultural. 
 
No que respeita ao desenvolvimento da subcompetência léxico-semântica, há a re-
lembrar que o domínio léxico é um dos pilares que influi fortemente na comunicação: 
quanto maior for esse domínio, mais possibilidades há de saber que expressões utilizar para 
saudar, iniciar e manter uma conversação, pagar, agradecer, despedir-se, escolher a palavra 
ou expressão adequada ao contexto. 
Dentro do léxico fundamental que os alunos integraram nos seus diálogos, surgem-
nos como léxico básico, essencialmente, os marcadores linguísticos das relações sociais 
para saudar à chegada (“hola”, “buenos días”, “bienvenidos”) e nas despedidas (“adiós”, 
“hasta la vista”), vocabulário que se relaciona com as regras de cortesia para agradecer 
(“gracias”, “muchas gracias”) e a utilização apropriada de outras formas de delicadeza co-
mo “por favor”, “perdone”, ou outras para exprimir solidariedade (“lo siento”, “es una pe-
na”) ou concordância (“es verdad”, “es una buena idea”, “por supuesto” “¡muy bien!”, ¡he-
cho!).  Surge também a utilização incorreta de “¡Bien!” em vez da interjeição “¡Bueno!” e 
de “Está bien” para manifestar acordo. Nestes dois exemplos, vemos que a influência da 
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LM leva à sua utilização, mas que em espanhol impõem-se outras expressões, sendo que o 
domínio da língua aqui não é suficiente, há que adequar as expressões ao seu contexto so-
ciocultural. De referir, também, que, comparando os rascunhos dos alunos com as transcri-
ções das suas apresentações, há uma utilização mais recorrente de formas de cortesia, co-
mo “por favor” e “gracias” ao longo das apresentações orais do que no suporte escrito (ve-
jam-se, a título de exemplo, as tabelas-síntese referentes ao diálogo 4, nos anexos 36 e 37). 
Este léxico básico corresponde, assim, ao conjunto de unidades léxicas que aparecem com 
bastante frequência em situações de comunicação do quotidiano, independentemente do 
tema.  
Relativamente ao léxico disponível, aquele que se utiliza de acordo com o tema, 
surgem-nos bastantes exemplos de palavras isoladas, sobretudo nomes de alimentos, con-
forme se pode verificar nas tabelas-síntese, e expressões fixas. Algumas destas são combi-
natórias fixas, constituídas por palavras que frequentemente se usam e são aprendidas co-
mo conjuntos, como é o caso do nome de alguns ingredientes (“pimenta negra”, “aceite de 
oliva”), de alguns pratos (“cocido madrileño”, “paella valenciana”, “paella mixta”, “pollo 
asado”, “verduras salteadas”, “huevos fritos”, “sopa de marisco”, “tarta de chocolate”), de 
bebidas (“refresco de naranja”, “vino de la casa”) e ainda de outras diretamente relaciona-
das com a gastronomia e a restauração (“menú del día”, “pinchos / pinchitos de …”, “como 
primer / segundo plato”, “ir de tapas”, “ir a picar algo”) 
Outras expressões variam de acordo com a intenção comunicativa e o sujeito da 
enunciação: 
- Por parte de quem atende os clientes surgem, sobretudo, expressões integradas em 
frases de tipo interrogativo (“¿puedo ayudar en alguna cosa?”, “¿cómo van a pagar?”, 
“¿queréis algo de tapa?”, “¿qué tal las tapas?”, “¿os apetece tomar algo?”, “¿y para be-
ber?”, “¿ya han elegido?”, “¿qué pasa?”). 
- Os clientes, por sua vez, também utilizam frases de tipo interrogativo, seja com o 
objetivo de apresentar pedidos de forma indireta (“¿puede traernos el menú?”, “¿puede 
traer la cuenta?”, “¿No se ha equivocado en la cuenta?”), o que também corresponde a uma 
fórmula de cortesia; de conseguir obter um conselho ou uma sugestão (“¿qué nos sugie-
re?”, “¿qué nos recomienda?”) ou uma resposta imediata (“¿cuáles son los ingredientes?”). 
Surgem ainda outras expressões fixas, diretamente relacionadas com o tema, para 
apreciar (“está muy rico / bueno(a)/ sabroso / fresco / salado”, “la calidad de la comida es 
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pésima”, “me agradan las sugerencias de la casa”); para designar sensações ou estados 
(“Estoy con mucha hambre”, “¡qué hambre!”, “estoy muy gordita”); para indicar formas de 
pagamento ou outras expressões relacionadas (“con tarjeta”, “en efectivo”, “yo pago”, “es 
por mi cuenta”, “es muy caro”). 
De salientar também a utilização da expressão “Buen apetito”, que ainda que esteja 
lexicalmente correta, a sua utilização é rara: deve preferir-se, por razões socioculturais e de 
frequência, a expressão “¡Que aproveche!” ou “¡Buen provecho!”.  
 
Podemos pois concluir que, relativamente à amplitude e ao domínio do vocabulário 
utilizado nos diálogos, os alunos manifestaram possuir vocabulário suficiente para satisfa-
zer as necessidades comunicativas que as situações que lhes foram colocadas exigiam. Os 
diálogos apresentados demonstraram que foram capazes de se exprimir e de reagir a fun-
ções elementares da língua, tais como trocas de informações e pedidos, estabelecendo con-
tactos sociais, utilizando expressões mais comuns, estando conscientes quer das regras de 
delicadeza, quer das diferenças mais significativas entre costumes e usos da cultura do Ou-
tro e da sua. Como diz Aguiar (2010:141), “aprender uma língua é aprender um compor-
tamento cultural” e esta aprendizagem nasce então da forte ligação que se estabelece (ou 
deverá estabelecer para uma verdadeira e eficaz comunicação) entre léxico e interculturali-
dade. 
Acreditamos que as apresentações dos diálogos, oferecendo uma razão plausível e 
próxima da realidade para utilizar a língua espanhola com uma intenção comunicativa, 
acrescentaram, sem dúvida, motivação aos alunos, promoveram a autonomia e facilitaram 
a perceção de aspetos relacionados com o léxico e com a interculturalidade, uma vez que 
se aproximavam do contexto cultural das duas realidades que aqui se entrelaçam: a do alu-












Num mundo cada vez mais global, a escola tem de ser capaz de formar cidadãos 
que entendam a diversidade e saibam relacionar-se com ela, sem perder a sua identidade, 
mas enriquecendo-se nesse processo. 
Neste âmbito, o ensino das línguas estrangeiras pode e deve ter um papel preponde-
rante. Foi neste sentido que procurámos, através do nosso trabalho, compreender de que 
forma a abordagem de um tema que corresponde a uma necessidade básica de qualquer ser 
humano, como é a alimentação, e a atenção à gastronomia, podem contribuir para o desen-
volvimento da competência comunicativa intercultural. 
 
Encarando “le manger comme culture” (conforme apresentado por Montanari), e 
essa cultura associada à comida como sendo essencialmente a “cultura con minúscula” (de-
finida por Miquel &Sans), procurámos desenvolver um projeto de intervenção junto dos 
alunos que desse conta da cultura do Outro, neste caso, da espanhola, comparando-a com a 
sua própria realidade e a realidade de outros países e culturas. Para esse trabalho de apro-
ximação à cultura tornou-se indispensável o trabalho sobre o léxico, pois é ele que facilita 
a comunicação e encerra por si próprio um saber cultural. Como afirma J. Guervós 
(2010:117), “nos separan las lenguas pero, fundamentalmente, nos separan las culturas. Si 
superamos el trance del aprendizaje lingüístico, si asumimos la fluidez lingüística, sólo nos 
quedaría superar la fluidez cultural para alcanzar la competencia comunicativa en la lengua 
que aprendemos.” É, portanto, a partir da associação da língua e da cultura que se gera uma 
comunicação eficaz. 
Os primeiros inquéritos por questionário que aplicámos aos alunos (em particular a 
parte III) permitiram-nos perceber que, ainda que em relação aos hábitos e preferências 
alimentares dos escolares dos dois lados da fronteira houvesse vários aspetos comuns, o 
desconhecimento que possuem em relação à cultura gastronómica do país vizinho é bastan-
te significativo.  
A primeira parte do segundo inquérito possibilitou-nos efetuar a comparação das 
respostas às mesmas perguntas antes e após a implementação do projeto de intervenção, o 
que nos permite concluir que o impacto foi bastante positivo, pois o conhecimento mani-
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festado relativamente a aspetos socioculturais respeitante ao tema aumentou exponencial-
mente. 
A perceção manifestada pelos alunos em relação aos efeitos do projeto de interven-
ção foi também bastante positiva, pois exigiu envolvimento e reflexão da sua parte, tendo 
sido necessário invocar saberes da sua cultura de origem para fazer a comparação com a 
cultura espanhola, levando-os a reconhecer que terão agora mais facilidade em integrarem-
se num contexto de falantes dessa cultura, assim como a integrar melhor um espanhol que 
visite o nosso país. 
Por outro lado, os diálogos apresentados pelos alunos permitiram-nos concluir que 
souberam utilizar o léxico fornecido com propriedade e enquadrar várias situações promo-
toras da interculturalidade, num registo adequado e de respeito pela diversidade. Relativa-
mente ao desenvolvimento da subcompetência léxico-semântica, os alunos revelaram, so-
bretudo nos diálogos, um domínio do léxico fundamental para entabular conversações: o 
léxico básico permitiu-lhes essencialmente fazer uso e escolhas de formas de cortesia (sau-
dações, formas de tratamento, agradecimentos, pedidos de desculpa), e o léxico disponível 
falar sobre o tema da alimentação e da gastronomia, mantendo um esquema interacional 
com coerência e coesão. Seria importante promover outras atividades que permitissem a 
reutilização do léxico trabalhado de modo a consolidá-lo e ampliá-lo, alargando o seu léxi-
con mental; mas esta atividade ficou restringida ao previsto na planificação. Todavia, o 
trabalho aqui desenvolvido e a exploração reflexiva do mesmo poderão fornecer pistas para 
a planificação da abordagem de outros temas. 
Independentemente do que ficou por realizar, é evidente que no trabalho realizado 
pelos alunos houve algumas incorreções e imprecisões, mas os discentes conseguiram ir 
para além do expectável para o nível A2 do QECR e do previsto nos inventários de “noci-
ones específicas”(ANEXO 1) e de “saberes y comportamentos socioculturales” (ANEXO 
2) do Plan Curricular del Instituto Cervantes. 
 
Ainda que tenha havido algumas limitações ao estudo, como adiante referiremos, 
foi muito enriquecedor a nível pessoal e profissional realizar este projeto que, estamos cer-
tos, influirá decisivamente no modo como organizaremos as nossas aulas de LE doravante, 
mantendo a preocupação com a qualidade do ensino e desenvolvendo estratégias de refle-
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xão para melhor compreender o contexto educativo e atuar, com base na nossa experiência, 


























LIMITAÇÕES AO ESTUDO 
Durante a realização deste estudo, foram várias as limitações que reconhecemos e 
as dificuldades com que nos deparámos. 
É sabido que o tempo é sempre uma limitação, pois há sempre aspetos que gostarí-
amos de ver aprofundados e, neste caso, um deles era termos conseguido trabalhar os da-
dos recolhidos referentes às realidades dos alunos dos dois países, no que respeita à sua 
alimentação na escola, com os próprios inquiridos na escola portuguesa (conforme já dei-
xámos algumas linhas de orientação no ponto 3 do capítulo IV), para depois investigar os 
conhecimentos e as mudanças de comportamentos, uma vez que é na etapa escolar que se 
dá a afirmação dos hábitos. Outro aspeto, atendendo à especificidade do tema a tratar, foi o 
facto de estar concentrado num momento circunscrito da planificação, o que limitou a du-
ração e implementação do projeto de intervenção, de modo a poder recolher e tratar mais 
dados. 
Teria sido também enriquecedor fazer um trabalho metalinguístico relativamente 
aos diálogos, quer para os alunos da turma-alvo, quer para a nossa investigação no uso e 
domínio do espanhol. 
Consideramos que o número de alunos que conseguimos abarcar, ainda que nos 
permitisse chegar a algumas conclusões, poderia ser mais alargado. 
Finalmente, o contexto de realização deste estudo também foi limitativo, pois, para 
além dos aspetos anteriormente referidos que se prenderam com o facto de não ter tido 
uma turma de espanhol diretamente atribuída e de estar dependente do número de aulas 
que a docente titular da turma pôde dispensar para a implementação do projeto, a concilia-
ção do trabalho de investigação com a vida profissional, a desenrolar-se entre duas escolas 
e três grupos de docência (português, francês e espanhol), mantendo o envolvimento em 












































SUGESTÕES PARA INVESTIGAÇÕES FUTURAS 
 
 Para além das pistas sugeridas nas referências às limitações ao estudo, que também 
serviriam de complemento ao presente estudo, no âmbito do tema da alimentação e da gas-
tronomia, cremos que seria interessante desenvolver um trabalho em torno dos provérbios 
que existem nos dois países. Estes funcionariam como um ingrediente mais para o trabalho 
da língua, pela plasticidade linguística que apresentam; e permitiriam uma abordagem dife-
rente da cultura, como fatores associados à interculturalidade, possibilitando a descoberta 
das semelhanças, das diferenças e das equivalências, daquilo que nos aproxima e nos dife-
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Excerto do programa Masterchef Júnior em Espanha (23/12/2013), disponível em: 
 
http://www.rtve.es/alacarta/videos/masterchef-junior/masterchef-junior-programa-1-22-12-13/2257618/ 




































Excerto da reportagem sobre os espanhóis e as tapas, disponível em: 
https://www.youtube.com/watch?v=jH8VBPtpi5s  


























Una bolsa Una barra 
(= pan) 
Una botella 100 gramos 
Una docena Un bote 
(de coca-
cola) 
Un paquete Un kilo 







Pedir como se quiere(n): 
La carne - muy hecha / poco hecha / en su punto. 
Las patatas – fritas / al vapor / al horno 
Los huevos – fritos / duros /revueltos. 
El agua – fría / del tiempo/ con gas / sin gas. 
 
El cliente 
Para preguntar al camarero: 
- ¿Puede traernos el menú, por favor? 
- ¿Qué nos sugiere? 
- ¿Qué nos recomienda /aconseja? 
- ¿Cuál es el menú /el plato del día? 
 
 
Para pedir algo más al camarero: 
1- ¿Me trae más pan, por favor? 
2- ¿Me pone otra cerveza, por favor? 
 
Cuando queremos algo de la mesa que está 
lejos de nosotros: 
- Por favor, … 
- ¿Me das….? 
 Para reclamar 
 
1. Esto no es lo que le 
he pedido. 
2. ¿Puede cambiarme 
esto? 
3. Está salado / dulce / 
amargo 
4. La comida está fría. 
5. Esto no está fresco 
6. La carne está dura / 
cruda. 
7. ¡Se ha olvidado de las 
bebidas! 
8. ¡Esto no está limpio! 
9. ¿Por qué tarda tan-
to? 
10. Se ha equivocado en 
la cuenta. 




1. Está muy rico. 
2. Está exquisito. 
3. No está bueno. 
4. Está soso. 
5. Está salado. 
6. Está frío. 
7. Está caliente. 
El camarero  
Para preguntar qué quiere el cliente, el ca-
marero dice: 
- ¿Os apetece tomar algo? 
- ¿Qué os pongo? 
- ¿Quiere algo de comer /tapa? 
- ¿Qué va(is) a comer de primero/ de 
segundo / de postre? 
- ¿Ya han elegido? 
- ¿Qué desea? 
- ¿Qué quiere /queréis cenar / comer? 
- ¿Tomo nota? 
- ¿Qué quiere beber/ tomar? 
- ¿Va(is) a querer algo de postre? 
- ¿Quiere algo más? 
 
Cuando el restaurante no tiene algún plato 
que está en la carta, el camarero dice: 
1- Lo siento, …. 
2- No queda / quedan 
3- No hay… 





1- ¿Puede traernos la cuen-
ta? 
2- ¿Podemos pagar por se-
parado? 
3- Creo que hay un error en 
la cuenta. 
4- Deja propina, ¿vale? 
Quédese con la vuelta, de 
propina. 
1. ¿Cómo va(is) a pa-
gar? 
2. ¿Vais a pagar en 
efectivo o con tarje-
ta? 










 Donde fueres, haz lo que vieres.  
 
1- Leed la información y explicad la costumbre española /situación tratada. 
2- Comparad la realidad presentada con la portuguesa.  
¿Creéis que en Portugal pasa lo mismo que en España?  
Presentad a vuestros compañeros las conclusiones a las que habéis llegado. 
 
ES OBLIGATORIO incorporar en vuestro discurso por lo menos dos de las expresiones siguientes, 
adaptándolas al plural, si es necesario. O. 
EXPRESAR UNA OPINIÓN AFIRMATIVA  PARA DESTACAR ALGO DE NUESTRA 
OPINIÓN 
Para mí 
A mi modo de ver 
Por lo que veo  
En mi opinión  
Desde mi punto de vista 
+ indicativo 
 Lo más 
  
Lo menos   
 
+ adjetivo (importante, 
visible, interesante,…) 
Creo / opino / pienso  
Me parece 
Considero  
Yo diría  
No cabe la menor duda de 
Estoy convencido de  
Lo que yo creo es 
+ que 
+ indicativo  




EXPRESAR UNA VALORACIÓN 
(A mí) me pare-
ce  
Está  
+ Adverbio (bien mal…) 
+ QUE + subjunti-
vo  (A mí) me pare-
ce 
Es 
+ Adjetivo que emite juicio de valor (increíble, fenomenal, trági-
co…) 
+ Sustantivo (una pena, un error, una tragedia, una vergüenza…) 
 
Adaptado de www.nebrija.es 
Si algunos de vosotros vais a viajar desde algún país de Europa hacia Espa-
ña, pronto observaréis que tenemos algunas costumbres diferentes a las 
vuestras. 
Es bueno observar las costumbres del lugar para saber cómo comportarse o 
qué hacer ante cualquier situación.  
Adaptado de http://erasmusv.wordpress.com 
ANEXO 10 
¡Los comparativos 






























































Escucha la canción y mira las imágenes que están en tu google drive. 
1- Subraya todos los nombres de tapas 
 
Vámonos de tapas, vámonos, vámonos, vámonos... 
Que vamos de tapas, vámonos, vámonos 
Caracoles, patatas bravas, boquerones en vinagre y alioli, 
chorizos y setas, morcilla y pisto. 
Que vámonos de tapas, vámonos, vámonos, vámonos... 
Aceitunas, tortilla de patatas, pesca(d)ito frito y gambas, pulpo y sepia. 
Una cañita bien tirá(da) 
A ver si compras más tabaco 
Mira lo que tienen por allá 
A ver con que lo acompañamos 
Y Vino tino o un vermut 
Ya que has comprado dame un cigarro 
Híncale ya el diente a todo acá,  
de tanto hablar se está enfriando. 
Que Vámonos de tapas, vámonos, vámonos, vámonos 
Pipirrana, magra con tomate, oreja, 
cazón y chirlas, migas y callos. 
Paella, lacón, cecina, chistorra y queso. 
Que sí, que vamos. ¡Dale! 
Una cañita bien tirá(da), a ver si compras más tabaco 
Mira lo que tienes por allá, 
a ver con qué lo acompañamos. 
Y un vino tinto o un vermut, ya 
que has comprado dame un cigarro. 
Híncale ya el diente a todo acá, 
de tanto hablar se está enfriando 
Que vámonos de tapas,  
vámonos. Vámonos, vámonos, 
Vámonos de tapas, vámonos. Vámonos, vámonos. 
Asadillo, atún encebolla(d)o. 
Y alitas de pollo, pimientos, 
sardinas, torreznos y sangre, lomito. 
Una cañita bien tirá(da), a ver si compras más tabaco. 
Mira lo que tienes por allá, 
a ver con qué lo acompañamos. 
Y un vino tinto o un vermut, ya 
que has compra(d)o dame un cigarro. 
Híncale ya el diente a todo acá, 
de tanto hablar se está enfriando. 
Y esa guitarra. 
Chopitos, pimientos de padrón, calamares y cocretas. 
-¿Co... qué? 
-Croquetas 
Ensaladilla rusa y jamón serrano. 
Que vámonos de tapas, vámonos. 




2- Clasifica las tapas según su composición. 
TIPOS DE TAPAS CARNE PESCADO VERDURAS MIXTAS u 
OTRAS 
Caracoles     
Patatas bravas     
Boquerones en vinagre y 
alioli 
    
Chopitos     
 Setas     
Morcilla     
 Pisto     
Aceitunas     
Tortilla de patatas     
Pescadito frito     
Gambas      
Pulpo      
Sepia     
Pipirrana     
Magra con tomate     
Oreja     
Cazón     
Chirlas     
Migas     
Callos     
Paella     
Lacón     
Cecina     
Chistorra     
Queso     
Asadillo     
 Atún encebollado     
Alitas de pollo     
Pimientos     
Sardinas     
Torreznos     
Sangre     
Lomito     
Pimientos de padrón     
Calamares      
Croquetas     
Ensaladilla rusa     




























































Ficheiro áudio da reportagem da página 102 do manual  






































1- Compara los menús escolares de un colegio de Madrid y de tu escuela en la semana del 10 al 17 de 
marzo: 
A. ¿Cómo están compuestos los menús? 
B. ¿Cuál(es) es/son la(s) principal(es) diferencia(s) entre los dos? 
C. ¿Crees que es importante que el menú contenga la información nutricional? 
D. En cada menú ¿cuántos platos hay que llevan carne o pescado?  
E. Del menú del colegio español, elige el día qué te gustaría haber comido en  el comedor. 
F. En esa semana, ¿cuántos platos típicos consideras que existen en los dos menús?  ¿Cuáles? 
G. ¿Qué semejanza(s) hay en los postres? 
H. ¿Dónde preferirías comer? ¿Por qué? 
I. Fíjate en los horarios. ¿A qué hora comen los alumnos? 

















Excerto conferência TED-X ¿Por qué no podemos parar de comer?, disponível em: 
http://www.tedxriodelaplata.org/videos/%C2%BFpor-qu%C3%A9-no-podemos-parar-comer 















































TRANSCRIÇÃO DO DIÁLOGO 1 
D – Buenos días. 
R – Buenos días. 
I - ¡Buenos días, chicos! ¡Sean bienvenidos! ¿Puedo ayudar en alguna cosa? 
D – Bien, hoy es el último día de mi amiga aquí en España y porque tiene que viajar para Portugal mañana. 
R- Sí 
D – Por eso me gustaría hacer un cocido madrileño para ella, en forma de despedida.  
R – Pero yo creo que sea mejor hacermos cocido “à portuguesa”. 
I - ¿Y por qué no hacemos dos platos juntos? ¡Es una buena idea! 
R – Sí, es una buena idea. 
D – No, no creo. Como estamos en España deberíamos hacer un cocido español, el cocido madrileño y cuan-
do yo viajar para Portugal, ahí hacemos el cocido portugués. 
R – No seas así. Esa idea es mejor que la otra… es mejor que la otra. 
I – Yo también creo que es la mejor idea. Así cada uno pondrá los ingredientes de cada cultura y es un plato 
diferente. 
D- Está bien. Ahora tenemos que ver los ingredientes de nuestro cocido. [risas] 
I – Para lo cocido madrileño, tengo todo. Para lo portugués, no lo sé. 
R – Yo sé cuáles son los ingredientes para lo cocido “à portuguesa”: 
300 gramos de cerdo 
250 gramos de chorizo 
D – para combinar bien con los ingredientes portugueses podemos poner 
300 gramos de garbanzos 
250 gramos de pollo 
Duas patatas medianas 
y 250 de repollo 
I  - voy coger.  
[… pausa para coger los ingredientes…] 
¡Aquí está! 54 €, por favor. 
D- Yo pago. 
R – Está bien, pero cuando viajas para Portugal, soy yo que pago 
I - ¿Cómo van a pagar? 
D- En tarjeta. 
I – Código, por favor.  Gracias, hasta la vista y que tengáis un buen cocido. 









TRANSCRIÇÃO DO DIÁLOGO 2 
M - ¡Hola, chicas! ¿Qué están haciendo? 
F – Estamos preparando una paella a valenciana. 
M – Es igual al arroz a valenciana de mi abuela. 
D – No, es muy diferente. 
M – No, no. Es igual. Todo. Prácticamente. 
F - ¿Cuáles son los ingredientes que lleva la… el arroz a valenciana de tu abuela? 
M- Ya dice que es todo que tiene… todo que tiene la paella a valenciana. 
F- ¿Tiene , por ejemplo? 
M- Pollo, arroz, azafrán, azeite… aceite y agua. ¡Ahora no sé más! 
D – Pues, es verdade. Tiene muitos…. Muitas cosas iguales. 
F- Pero debe tener algunas diferencias. ¿Qué tipo de carnes lleva el arroz a valenciana de tu abuela? 
M – Pollo y salsichas y algunas partes de cerdo. 
D- En la paella a valenciana no lleva cerdo, solo lleva pollo y conejo. 
M- La … en la arroz a la valenciana también lleva marisco como calamares, gambas… 
F- Hum… nuestra paella no lleva marisco, pero prueba aquí, M… 
M - ¡Está muy rico! Realmente es un poco diferente, pero es muy, es muy bueno. 
D – Bueno, entonces vamos a “almoçar” que estoy con mucha hambre. 
F – Mañana el menú del día será arroz a valenciana como tu abuela hace. A ver si a los comensales le gusta. 






















TRANSCRIÇÃO DO DIÁLOGO 3 
S- Para conocer un poco más la gastronomía española, vamos de tapas. 
L - ¿Ir de tapasS – Sí, de tapas. Ir de tapas es salir para picar algo. ¿Vamos a entrar aquí? 
L – Perdón, no entro en este lugar. Está muy sucio 
S – Pero los establecimientos más sucios son los mejores. 
L - ¿Los mejores? 
S – Sí, por supuesto. 
L – Sí, vamos a ver. 
E - ¡Buenos días! ¿Quieren algo de tapa? Puedo sugerir muchas. Aquí hay una gran variedad de tapas. ¿Que-
réis alguna especial? 
S - ¿Puede traer algunas variedades de tapas para mi amiga conocer, por favor? 
E – Sí, por favor. Esperen un poco. 
[pausa] 
Aquí están las tapas: croquetas, bravas, pinchos de tortilla, pinchitos de fiambre, tapas de anchoas… 
L – Para empezar vou a probar un poco. 
E – ¿Y qué tal la tortilla? 
L – Está muy buena. ¿Cuáles son los ingredientes? 
E – La tortilla lleva huevos, cebolla, aceite de oliva, pimenta negra molida y sal. 
S - ¿Qué tal las tapas? ¿Has gustado? 
L – Las tapas son muy buenas, pero este lugar es muy sucio y no es agradable. 
E – En España es muy común los buenos establecimientos de tapas son los más sucios, pero son los que se 
come mejor y sirven las mejores tapas. 
L – Los españoles no son muy limpios. 
S – Muchas gracias. ¿Puede traerme la conta…la cuenta? 
E – Aquí está. Son veinte euros. 
[pausa] 
E- Muchas gracias. 



























TRANSCRIÇÃO DO DIÁLOGO 4 
N – ¡Ay! ¡Qué hambre! 
R – Mira, este restaurante es bueno, ¡vamos a entrar! 
N – Sí. 
[Entran. Pausa. Se miran y miran el camarero] 
 
N - ¡Buenos días! 
R - ¡Buenos días! 
J - Buenos días. Yo lo siento, pero solo abrimos por las dos y media.  
R (en portugués) - Estes abrem para o lanche!  
N – ¡R…! ¡Perdone!Es que en Portugal almoçamos por el mediodía. 
J -  Yo comprendo, pero solo será posible comer dentro de dos horas. Si os agradar, podréis esperar aquí. 
R - Entonces, ¿puede traer el menú, por favor? 
J - Sí, y ¿os apetece tomar algo?  
N – Sí, puede traer pan con mantequilla, por favor. 
J – Muy bien. ¿Y para beber?  
R - El vino de la casa. 




J – Pan con mantequilla [sirve el vino]. 
R – Gracias. 
N – Gracias 
J- Cuando el restaurante abrir, dentro de alguns momentos los traemos el menú. 
[…] 
J - Aquí está el menú. 
R [Después de leer el menú] - No hay nada que me guste... 
N – A mí tampoco. ¿Qué nos sugiere? 
J – Bien. Los mejores platos… el mejor primer plato que tenemos es la paella mixta, que es muy sabrosa. El 
segundo plato tenemos pollo asado con patatas que también es muy sabroso. 
R - No me gusta. Yo prefiero algo con jamón... 
J - Con jamón... Tenemos verduras salteadas con jamón. 
R – Sí, y para segundo plato me gustaría comer huevos fritos con chorizo.  
J – Muy bien. 
163 
 
N- Yo quiero algo distinto de mi compañera. Me agrada sus sugerencias, las sugerencias de la casa. 
J - ¡Muy bien! Un momento. 
[pone los cubiertos] 
J -Aquí está el primer plato. Cuando habéis terminado, me llamen para traeros … para os traer el segundo. 
[…] 
N- Por favor… 
[…] 
J- ¿Todo bien con la comida? ¿Puedo servirvos lo próximo? 
N – Sí. 
J – Muy bien. Si necesitan de algo, me llamen. 
R – Por favor… 
J - ¿Está todo bien? 
N - Nosotras desearíamos el postre, ¿Qué nos recomenda? 
J – Bien, como postre hoy tenemos helado, tarte de chocolate y natillas. 
R - ¿Tarte de chocolate? 
N – Sí, era la tarte de chocolate, por favor. 
J – Muy bien ¿Algo más? 
N - El café y la cuenta, por favor. 
J - Muy bien. 
[…] 
J – Tarte de chocolate... y sus cafés. ¿Puedo traeros la conta? 
N – Sí, sí. 
[…] 
J - Aquí está la cuenta. ¿Cómo van a pagar?  
R - ¡"Porra", es muy caro!  
N - ¡R..! Es por mi cuenta. 
R – ¡Gracias! 
N – Tarjeta, por favor. 
J – Muchas gracias. 














TRANSCRIÇÃO DO DIÁLOGO 5 
 
M - ¡Buenos días! Sean bienvenidos a nuestro restaurante. 
B y A – Buenos días. 
M - ¿Ya han a elegir? 
A – Sí, para mí puede ser el menú del día. 
B – Para mí también, pero quiero, quiero también una sopa de marisco. 
M - ¿Y para beber? 
B – Para mí un refresco de naranja. 
M – Un momento, voy a ocuparme de vuestro pedido. 
[…] 
M - ¡Aquí está! ¡Buen apetito! 
B – Por favor… 
Este pollo no está fresco. Creo que está un poco distinto del costumbre. 
A – ¡Y está salado! No está bueno. 
M - ¡Lo siento! Posso … puedo la cambiar los platos. 
B - ¡No quiero! Ahora como así… 
A – Yo también. Pero no me vuelvo a este restaurante. Es un desastre. 
B – Estoy de acuerdo. 
[…] 
¿Puede traer la cuenta? 
M – Sí, pero, ¿cómo van pagar? 
A – vamos pagar en efectivo. 
M – Sí, un momento. Son treinta y oto euros. 
B – Perdón, pero la calidad de la comida es pésima, creo que iso es mucho dinero 
A - ¿No se ha cambiado en la cuenta? 
M – Déjenme ver… Sí, perdone. Sólo son vintycuatro euros. 
B – Aquí tiene, yo pago la cuenta toda. 
M – Gracias. 















TRANSCRIÇÃO DO DIÁLOGO 6 
 
R – Hola. 
S1 y S2 – Hola, señor doctor. 
R – Hola, jóvenes. ¿Qué pasa? 
S1 – Bien, yo y mi hermana estamos comiendo mucho. 
S2 – Sí, yo estoy un poquito gorda. Quiero perder peso. 
S1-  Yo era para ver si estoy bien o si tengo colesterol. 
R - ¿Cómo se llaman? 
S2 – Yo soy S2. 
S1 – S1. 
R – Muy bien, S1, voy a calcular tu colesterol para ver si está muy alto y cuánto a ti, S2, voy pedirte que te 
pongas sobre la bás… la báscula, la báscula.  
R – ¡S1! ¡Ochenta y siete quilos! ¡Es mucho! 
S1 - ¡ ¿Tanto?! No creo… 
S2 – ¿Y mi colesterol, señor nutricionista? 
R – Bien, lo siento, pero tienen que hacer las dos una dieta. 
S2 - ¿Lo que nos recomenda? 
S1 - ¿Es preciso tomar nota? 
R – Sí, voy a os entregar una dieta. 
S1 – ¿Qué temos que hacer? 
R – Tienen que comer protaínas, verduras y mucho leche. 
S2 - ¿Y ha algunas cosas que no … no podemos comer? 
R – Sí, por supuesto, como dulces, carnes, eso… 
S1 – Está bien. ¡Gracias! 
R - ¡Hasta la próxima! 














Léxico disponível Léxico básico 
















¿Cómo vas a pagar? 
*En tarjeta 
*Que tenhais un bueno co-
cido 
Gracias  Buenos días (2x) 
Sean bienvenidos 
Es una buena idea 
Por favor 
Muchas gracias 





Léxico disponível Léxico básico 















¿Qué están haciendo? 
Paella (a la) valenciana (2x) 
¿Cuáles son los ingredien-
tes? 
¡Prueba esto! 
Está muy rico 
*Estoy con mucha hambre 
Menú del día 
*Es bueno 







Es un poco distinto 
Es igual  





Léxico disponível Léxico básico 












Vamos de tapas 
Ir de tapas (3x) 
Picar algo  
¿Quieren algo de tapa? 
Puedo sugerir 
Hay una gran variedad de 
tapas 
¿Queréis alguna en espe-
cial? 
Voy a picar 
Está muy buena 



















¿Cuáles son los ingredientes 
de…? 
X lleva Y y W 
Aceite de oliva 
*pimenta negra molida 
¿Qué tal las tapas? 





Léxico disponível Léxico básico 




























Abrimos por las …. 
Comer dentro de X horas 
¿Puede traernos el menú? 
¿Os apetece tomar algo? 
¿Y para beber? 
Vino de la casa 
Aquí está el menú 
¿Qué nos sugiere? 








Me agradan las sugerencias 
de la casa 
¿Qué nos recomienda? 
Tarta de chocolate (2x) 
¿Quieren algo más? 
¿Cómo van a pagar? 
Es muy caro 
Es por mi cuenta 
Mira 
Gracias (2x) 
¡Buenos días! (2x) 
Lo siento 
Es una pena 
Por favor (3x) 
No hay nada 








Léxico disponível Léxico básico 











¿Ya han elegido? 
Menú del día 
Sopa de marisco 
¿Y para beber? 
Refresco de naranja 










Un momento, por favor (2x) 
Aquí está 
Está un poco distinto 
Lo siento 










No está bueno 
¿Puede traer la cuenta? 
¿Cómo van a pagar? 
En efectivo 
La *calidade de la comida 
es pésima 
¿No se ha equivocado en la 
cuenta? 






Léxico disponível Léxico básico 
















¿*Que se passa? 
Estoy muy gordita 
Quiero perder peso 
Que te pongas sobre la bás-
cula 
Hacer una dieta 
¿Qué nos recomienda? 
Tomar nota 


























INVENTARIAÇÃO DO LÉXICO FUNDAMENTAL A PARTIR DAS TRANSCRIÇÕES DOS 




Léxico disponível Léxico básico 











¿Puedo ayudar en alguna 
cosa? 
Cocido madrileño (3x) 
Yo pago 
¿Cómo van a pagar? 
*En tarjeta 
Qué tengáis un buen cocido 
Gracias (2x) 
Bien  
Buenos días (3x) 
Sean bienvenidos 
Es una buena idea 
*Está bien (2x) 
Por favor 
Muchas gracias 






Léxico disponível Léxico básico 















¿Qué están haciendo? 
*Paella a valenciana (3x) 
¿Qué tipo de carnes lleva el 
arroz a valenciana? 
¡Prueba aquí! 
Está muy rico 
*Estoy con mucha hambre 
Menú del día 
*Es muy bueno 








Es muy diferente 





Léxico disponível Léxico básico 












Vamos de tapas 
Ir de tapas (2x) 
Picar algo  
¿Quieren algo de tapa? 
Puedo sugerir 
Hay una gran variedad de 
tapas 
¿Queréis alguna en espe-
cial? 
Voy a probar 






















Está muy buena 
Pinchitos de 
Pinchos de 
¿Cuáles son los ingredientes 
de…? 
X lleva Y y W 
Aceite de oliva 
*pimenta negra molida 
¿Qué tal las tapas? 
Las tapas *son muy buenas 





Léxico disponível Léxico básico 


























Abrimos por las …. 
Comer dentro de X horas 
¿Puede traer el menú? 
¿Os apetece tomar algo? 
¿Y para beber? 
Vino de la casa 
Aquí está el menú 







Muy sabroso (2x) 
*Me agrada las sugerencias 
de la casa 
¿Qué nos *recomenda? 
*Tarte de chocolate (4x) 
¿Algo más? 
¿Cómo van a pagar? 
Es muy caro 




¡Buenos días! (3x) 
Lo siento 
Por favor (6x) 
No hay nada 
No me gusta 







Léxico disponível Léxico básico 












¿Ya han *a elegir? 
Menú del día 
Sopa de marisco 
¿Y para beber? 
Refresco de naranja 










¡Buenos días!  
Sean bienvenidos 
Un momento (2x) 
por favor  
Aquí está 
Está un poco distinto 
Lo siento 
Aquí tiene  






No está bueno 
¿Puede traer la cuenta? 
¿Cómo van a pagar? 
En efectivo 
¿No se ha *cambiado en la 
cuenta? 






Léxico disponível Léxico básico 
















Estoy un poquito gorda 
Quiero perder peso 
Que te pongas sobre la bás-
cula 
Hacer una dieta 











Hasta la próxima (2x) 
 
 
 
 
 
